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palavras-chave 
 
RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS, ESTRÁTEGIAS DE RESOLUÇÃO DE 
PROBLEMAS, FORMULAÇÃO DE PROBLEMAS. 
Resumo 
 
 
O presente relatório teve como objetivo perceber as dificuldades e estratégias 
dos alunos na resolução e formulação de problemas. Inicialmente este tema foi 
desenvolvido numa sala de Pré-escolar e posteriormente numa turma de 3.º 
ano de escolaridade. As questões de investigação eram as seguintes: 
1) Quais as estratégias utilizadas pelas crianças na resolução de problemas? 
Quais as dificuldades das mesmas na resolução de problemas? 2) Quais as 
dificuldades na formulação de situações problema, dado um determinado 
contexto? E quais as estratégias seguidas pelos alunos nos problemas 
formulados pelos mesmos? 
 
A metodologia de investigação de suporte a este relatório de estágio é uma 
abordagem de natureza qualitativa e interpretativa, sustentada pelo estudo de 
caso.  
Os dados para análise foram recolhidos através de instrumentos produzidos 
pelos alunos no âmbito das tarefas propostas, registos de áudio das aulas e  
notas de campo produzidas pela investigadora.  
 
As conclusões do estudo sugerem que 
 Os alunos sentiram as seguintes dificuldades na compreensão do problema; 
no descobrimento do conteúdo; no conceitual das operações básicas; numa 
etapa de procedimento e nas visualizações espaciais, tendo em conta a idade 
e o tipo de problema.  
Utilizaram várias estratégias, como a tentativa erro, a dedução lógica, a 
verificar da solução, trabalharam do fim para o princípio, utilizaram esquemas, 
elaboraram tabelas, fizeram um desenho e descobriram um padrão. Destas as 
estratégias mais utilizadas foram: a dedução lógica, o trabalhar do fim para o 
princípio e a tentativa erro. 
Na formulação do problema, o tipo de estratégia usada pelos alunos na sua  
elaboração foi a estratégia de recontextualização. As estratégias de resolução 
dos problemas usadas pelos alunos foram esquemas, tabelas, desenhos e 
algoritmos da multiplicação, divisão, adição e subtração.  
A principal dificuldade dos alunos na formulação de problemas prendeu-se 
com a interpretação/compreensão do problema em relação à explicação do 
enunciado, à falta de informação e à confusão do enunciado.  
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Abstract 
 
This report has the objective of understanding the difficulties students face and the 
strategies used to solve and formulate problems. This theme was introduced in a 
preschool classroom and in a 3rd grade classroom. 
The investigated questions were: 
1) What are the strategies used by students? Which were the 
difficulties they had in solving problems?  
2) What were the difficulties the students had in the formulation of 
mathematical problems in a specific context? Which were the 
strategies students used to solve these problems? 
The methodology used to support the investigation in this report is a qualitative 
and interpretive approach, based on the case study. 
The data for the analysis was collected using instruments produced by students 
within the proposed tasks, audio records and field notes produced by the 
investigator. 
The conclusions of the study suggest that the students had difficulties in: the 
comprehension of the problem, in understanding the content, in the conceptual of 
basic operations, in a stage of the proceedings, and in spatial visualizations, 
depending on the age of the students and type of problem. The strategies used were 
trial and error, logic deduction, verifying the solution, starting backwards, using 
diagrams and tables, drawings and discovering a pattern. The strategies that were 
used the most were: logic deduction, starting backwards and trial and error.  
In the part that involved formulation of problems, done only by the 3rd grade 
classroom, the strategy used was re-contextualizing the problem. The strategies 
used to solve problems were using diagrams, tables, drawings and mathematical 
algorithms of adding, multiplication and division. 
The main difficulty was: the interpretation and comprehension of the questions 
because of the lack of information and confusing questions. 
 
 
 i 
 
Índice 
 
Índice .......................................................................................................................................................... i 
Índice de Figuras ...................................................................................................................................... iii 
Índice de Tabelas ........................................................................................................................................ v 
Introdução ................................................................................................................................................... 7 
Motivação e pertinência ............................................................................................................................. 9 
Problema e questões de investigação ....................................................................................................... 11 
Objetivos de investigação ......................................................................................................................... 13 
Organização do relatório .......................................................................................................................... 15 
PARTE I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO ........................................................................................ 17 
Capítulo 1 – Resolução de problemas ...................................................................................................... 19 
1.1- O que é um problema ........................................................................................................................ 19 
1.2 - Os tipos de problemas e as estratégias a seguir ............................................................................... 24 
1.3- Formulação de problemas ................................................................................................................. 31 
1.4- A importância da resolução de problemas ........................................................................................ 33 
Capítulo 2 – A prática da resolução de problemas ................................................................................... 39 
2.1 - Modelos de resolução do problema ................................................................................................. 39 
2.2 - Papel do professor na resolução de problemas ................................................................................ 43 
2.3 - As dificuldades dos alunos na resolução de problemas ................................................................... 47 
2.4 – Experimentação Matemática ........................................................................................................... 52 
PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO ...................................................................................................... 57 
Capítulo 3 – Metodologia de investigação ............................................................................................... 59 
3.1- Metodologia de investigação ............................................................................................................ 59 
3.2 – Prática de Ensino supervisionada, uma experiência de resolução de problemas. ........................... 63 
3.2.1- Contextualização ............................................................................................................................ 63 
3.2.2- Organização e implementação ....................................................................................................... 64 
3.2.3 - Sessões de implementação do projeto ........................................................................................... 65 
3.2.3.1 - Primeira sessão no Pré-escolar ................................................................................................... 65 
3.2.3.1 - Primeira sessão e segunda sessão no 1.º ciclo de Ensino Básico ............................................... 67 
3.2.3.2 - Terceira sessão no 1.º Ciclo de Ensino Básico .......................................................................... 71 
3.2.3.3 - Quarta sessão no 1.º Ciclo de Ensino Básico ............................................................................. 72 
3.2.3.4 - Quinta sessão do 1.º Ciclo do Ensino Básico ............................................................................. 93 
3.2.3.5 - Sexta sessão do 1.º Ciclo do Ensino Básico ............................................................................... 94 
Capítulo 4 – Análise e interpretação dos dados ....................................................................................... 97 
4.1.1 Que tipo de problemas os alunos sentem mais dificuldades ........................................................... 98 
4.1.2 As dificuldades dos alunos na resolução de problemas ................................................................ 100 
4.1.3 - As estratégias de resolução que utilizam .................................................................................... 115 
 ii 
 
Formulação de problemas ...................................................................................................................... 123 
4.2.1- Os tipos de problemas escolhido pelos alunos ............................................................................. 123 
Tabela 15 – Tipos de problemas escolhidos pelos alunos na formulação de problema ......................... 123 
4.2.2- Os tipos de estratégias utilizadas na formulação e resolução de problemas ................................ 128 
4.2.3- As dificuldades que os alunos sentem na formulação de problemas ........................................... 132 
5. Conclusões .......................................................................................................................................... 139 
5.1- Quais as estratégias utilizadas pelas crianças? Quais as dificuldades das mesmas na resolução de 
problema? ............................................................................................................................................... 140 
5.1.1- Que tipo de problemas os alunos sentem mais dificuldades ........................................................ 140 
5.1.2 - As dificuldades dos alunos na resolução de problemas .............................................................. 142 
5.1.3 - As estratégias de resolução que utilizam .................................................................................... 145 
5.2-Quais as dificuldades na formulação de situações problemas, dado um determinado contexto? E 
quais as estratégias seguidas pelos alunos na formulação de problemas? ............................................. 147 
5.2.1- Os tipos de problemas escolhido .................................................................................................. 147 
5.2.2- Os tipos de estratégias utilizadas na formulação e resolução de problemas ................................ 148 
5.2.3- As dificuldades que os alunos sentem na formulação de problemas ........................................... 148 
5.4. Reflexão Final ................................................................................................................................. 150 
Bibliografia/ Webgrafia .......................................................................................................................... 159 
Anexos ........................................................................................................................................................ 2 
Anexo 1- Folha da autorização por escrito aos Encarregados de Educação .............................................. 2 
Anexo 2 - Instrumento de apoio à planificação do projeto de intervenção no contexto da PPS A2 .......... 4 
Anexo 3 - Guião de Apoio ao desenvolvimento do projeto didático “O nosso outono”. ........................ 10 
Anexo 3 - PowerPoint com a síntese do projeto “O nosso outono” ......................................................... 14 
Anexo 4 – Avaliação dos níveis de bem-estar e implicação das crianças do Pré-escolar na tarefa ......... 15 
Anexo 5 – Avaliação dos níveis de bem-estar e implicação no alunos do 1.º Ciclo do Ensino Básico nas 
tarefas ....................................................................................................................................................... 16 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 iii 
 
Índice de Figuras 
 
Figura 1 - Resolução de problemas no Pré-escolar ..................................................................................... 66 
Figura 2 - Sessão 1 e 2 – “Criação de um painel de outono” ...................................................................... 70 
Figura 3 - Sessão 3 – “Os jogos” ................................................................................................................. 71 
Figura 4 - Modelo de Pólya ......................................................................................................................... 73 
Figura 5 - Dobragem do papel quadrado num triângulo.............................................................................. 74 
Figura 6 - Dobragem do triângulo com um trapézio ou quadrilátero .......................................................... 75 
Figura 7 - Desdobragem do triângulo .......................................................................................................... 75 
Figura 8 - Dobragem do triângulo no lado inverso à última dobragem ....................................................... 76 
Figura 9 - Dobragem do trapézio para cima ................................................................................................ 76 
Figura 10 - Dobragem dos triângulos .......................................................................................................... 76 
Figura 11 - História, ficha, resumo e objetos para descobrir o enigma ....................................................... 89 
Figura 12 - Livro dos problemas ................................................................................................................. 89 
Figura 13 - Explicação da experiência como título “Será que o Sol fica mais fraco no outono?” .............. 93 
Figura 14 - Imagens sobre a notícia ............................................................................................................. 95 
Figura 15 - Como foi executado o problema no Pré-escolar ..................................................................... 101 
Figura 16 - “Livro” de problemas .............................................................................................................. 102 
Figura 17 - Painel de outono com os origamis feitos pelos alunos ........................................................... 104 
Figura 18 - Dificuldade na compreensão do enunciado ............................................................................ 106 
Figura 19 - Dificuldades por descoberta do conteúdo ............................................................................... 107 
Figura 20 - Dificuldade na concetualização das operações básicas .......................................................... 108 
Figura 21 - Resolução correta do problema ............................................................................................... 108 
Figura 22 - Alunos na resolução do problema de aparato experimental ................................................... 109 
Figura 23 - Dificuldades na compreensão do problema ............................................................................ 111 
Figura 24 - Dificuldades na compreensão do problema ............................................................................ 111 
Figura 25 - Dificuldades na compreensão do problema ............................................................................ 111 
Figura 26 - Dificuldades na compreensão do problema ............................................................................ 112 
Figura 27 - Dificuldade numa etapa do procedimento .............................................................................. 113 
Figura 28 - Resolução correta do problema ............................................................................................... 114 
Figura 29 - Resolução do problema no Pré-escolar ................................................................................... 115 
Figura 30 - Verificação da solução ............................................................................................................ 117 
Figura 31 - Trabalhar do fim para o princípio ........................................................................................... 117 
Figura 32 - Dedução lógica ........................................................................................................................ 119 
Figura 33 - Tabela ...................................................................................................................................... 120 
Figura 34 - Esquema .................................................................................................................................. 121 
Figura 35 - Fazer um desenho ................................................................................................................... 121 
Figura 36 - Descobrir um padrão ............................................................................................................... 122 
 iv 
 
Figura 37 - Exemplo 1 (Problema de dois passos) .................................................................................... 123 
Figura 38 - Exemplo 2 (Problema de dois passos) .................................................................................... 124 
Figura 39 - Exemplo 3 ( Problema de dois passos) ................................................................................... 124 
Figura 40 - Exemplo 1 (Problema de um passo) ....................................................................................... 125 
Figura 41 - Exemplo 2 (Problema de um passo) ....................................................................................... 125 
Figura 42 - Exemplo 3 ( Problema de um passo) ...................................................................................... 126 
Figura 43 - Exemplo 4 (Problema de um passo) ....................................................................................... 126 
Figura 44 - Tabela ...................................................................................................................................... 129 
Figura 45 - Esquema .................................................................................................................................. 129 
Figura 46 - Desenho ................................................................................................................................... 130 
Figura 47 - Algoritmo ................................................................................................................................ 131 
Figura 48 - Exemplo 1 ( Dificuldade na compreensão do enunciado do problema (neste caso na 
explicação do enunciado)) ......................................................................................................................... 133 
Figura 49 - Exemplo 2 (Dificuldade na compreensão do enunciado do problema (neste caso na explicação 
do enunciado)) ........................................................................................................................................... 133 
Figura 50 - Exemplo 1 (Dificuldade na compreensão do enunciado do problema (na falta de informação))
 ................................................................................................................................................................... 134 
Figura 51 - Exemplo 2 (Dificuldade na compreensão do enunciado do problema (na falta de informação))
 ................................................................................................................................................................... 134 
Figura 52 - Exemplo 1 (Dificuldade na compreensão do enunciado do problema (na confusão do 
enunciado)) ................................................................................................................................................ 135 
Figura 53 - Exemplo 2 (Dificuldade na compreensão do enunciado do problema (na confusão do 
enunciado)) ................................................................................................................................................ 135 
Figura 54 - Exemplo 1 (Dificuldade numa etapa do procedimento) ......................................................... 136 
Figura 55 - Exemplo 2 (Dificuldade numa etapa do procedimento) ......................................................... 136 
 
 
 
 
 
 
 
 
 v 
 
Índice de Tabelas 
 
Tabela 1- Fases do Estudo ........................................................................................................................... 64 
Tabela 2 - Votações dos alunos ................................................................................................................... 74 
Tabela 3 - Dificuldades na totalidade dos alunos nos problemas de aparto experimental, processo, dois 
passos e conteúdo ........................................................................................................................................ 99 
Tabela 4 - Dificuldade das crianças no problema de aparto experimental ................................................ 101 
Tabela 5 - Dificuldades dos alunos no problema de conteúdo .................................................................. 103 
Tabela 6 - Dificuldades dos alunos no problema de conteúdo .................................................................. 104 
Tabela 7 - Dificuldades dos alunos no problema de dois passos ............................................................... 105 
Tabela 8 - Dificuldades dos alunos no problema de aparto experimental ................................................. 109 
Tabela 9 - Dificuldades dos alunos no problema de processo ................................................................... 110 
Tabela 10 - Estratégias de resolução das crianças no problema de aparto experimental. ......................... 115 
Tabela 11 - Estratégias de resolução dos alunos no problema de conteúdo. ............................................. 116 
Tabela 12 - Estratégias de resolução dos alunos no problema de dois passos .......................................... 117 
Tabela 13 - Estratégias de resolução dos alunos no problema de aparato experimental ........................... 118 
Tabela 14 - Estratégias de resolução dos alunos no problema de processo ............................................... 119 
Tabela 15 - Tipos de problemas escolhidos pelos alunos na formulação de problema ............................. 123 
Tabela 16 - Estratégias de resolução escolhidos pelos alunos na formulação de problema ...................... 128 
Tabela 17 - Dificuldades dos alunos na formulação de problema ............................................................. 132 
 
 6 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 7 
 
Introdução  
 
Este relatório foi realizado no âmbito das unidades Curriculares, Prática 
Pedagógica Supervisionada A1 e A2. Apresento os resultados obtidos na resolução de 
problemas com crianças do Pré-escolar e alunos do 1.º Ciclo do Ensino Básico.  
Para a elaboração deste relatório, foi-nos proposta, numa primeira fase a 
resolução de problemas no Pré-escolar, onde apenas sugerimos uma sessão. 
Posteriormente, numa segunda fase, no 1.º Ciclo do Ensino Básico, elaboramos um 
projeto que dividimos em várias sessões.  
A sessão no Pré-escolar consistiu na resolução do problema intitulado: “Onde 
estão os animais?”, que tinha como objetivo perceber as dificuldades das crianças na 
resolução do problema e as estratégias utilizadas pelas mesmas.  
No 1.º Ciclo do Ensino Básico, realizou-se diferentes sessões, em que o objetivo 
das mesmas era determinado pelas tarefas realizadas pelos alunos, ou seja, cada tarefa é 
feita com um determinado objetivo. A minha sessão, resumiu-se na resolução/ 
formulação de problemas. O objetivo foi compreender as dificuldades dos alunos na 
resolução/formulação dos problemas e as estratégias utilizadas pelos mesmos.  
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Motivação e pertinência 
 
A minha motivação para o estudo surgiu com a disciplina de Seminário de 
Investigação Educacional, pois nesta unidade curricular foi-nos disponibilizado vários 
documentos, de entre os quais destaco o de Tirosh, Tsanir, Levenson, Tabach, Barkai 
(2015) intitulado “Unsolvable mathematical problems in kindergarten: are they 
appropriate?”, que mencionava a importância dos problemas e, principalmente, dos 
problemas sem solução. Com a leitura deste documento recordei-me que, enquanto 
aluna, os meus colegas e eu sentíamos dificuldades na resolução de problemas. Este 
tema também é uma das preocupações presentes nos documentos de apoio ao currículo 
do Ensino Básico.  
Através das leituras (relatórios do IAVE e relatório de Pisa) e do estudo 
realizado na licenciatura e nas aulas de didática da Matemática do mestrado, apercebi-
me das dificuldades sentidas pelos alunos na resolução dos problemas. Existem autores 
como, por exemplo, Ponte e Serrazina (2000), que defendem que a resolução de 
problemas é um processo complexo, “que envolve os processos simples de representar e 
relacionar” e devem “fazer parte do dia-a-dia do trabalho matemático da classe. 
Qualquer situação que possa constituir um ponto de partida para a aprendizagem 
representa uma situação-problema potencial para os alunos.” (pp.52 e 56)  
O tema é pertinente para a minha formação como Educadora e Professora, 
considerando-o importante nos atuais currículos de Matemática, desde o Pré-escolar até 
ao final da escolaridade obrigatória. Além de que vivemos numa sociedade, onde temos 
que enfrentar problemas e, por isso, é essencial resolvê-los. Os problemas colocados aos 
alunos deveriam estar relacionados com o quotidiano por esse mesmo motivo. O 
objetivo principal é combater as dificuldades dos alunos, pois estas devem-se a vários 
fatores que foram abordados ao longo do relatório. 
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Problema e questões de investigação  
Após pesquisa e encadeamento nas disciplinas de Prática Pedagógica 
Supervisionada A1 e A2, surgiu o meu problema de investigação que se encontra 
relacionado com as dificuldades das crianças/alunos na resolução dos problemas. 
Face ao exposto, tenciono dar resposta às seguintes questões de investigação: 
1) Quais as estratégias utilizadas pelas crianças na resolução de problemas? Quais as 
dificuldades das mesmas na resolução de problemas? 
2) Quais as dificuldades dos alunos na formulação problema, dado um determinado 
contexto? E quais as estratégias seguidas pelos alunos nos problemas formulados pelos 
mesmos? 
Com este trabalho, pretendo contribuir para desenvolver os meus conhecimentos 
sobre este tema, sobre a planificação, sobre a implementação do nosso projeto e ajudar à 
compreensão deste tema envolvendo a comunidade.  
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Objetivos de investigação 
Os objetivos deste estudo, consistiram em:  
• Criar um ambiente de aprendizagem favorável aos alunos/ crianças onde fosse 
possível a construção do saber matemático através da resolução de problemas. 
• Perceber as dificuldades sentidas pelos alunos; 
•  Dar oportunidade aos alunos de: 
I. Identificar os vários tipos de problemas; 
II. Resolver problemas dos diferentes domínios;  
III. Justificar, argumentar, criticar, discutir e interagir com os colegas e com 
o professor sobre os seus resultados e conclusões;  
IV. Partilhar, comunicar, justificar ideias, estratégias e raciocínios; 
V.  Aplicar estas ideias, estratégias, raciocínios de forma a chegar a uma 
resolução adequada; 
VI. Formular problemas. 
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Organização do relatório 
Este relatório encontra-se organizado em duas partes e cinco capítulos. A primeira 
parte tem dois capítulos. O capítulo 1 define o que é um problema, quais são os tipos de 
problemas e estratégias a seguir, a formulação de problemas e a importância da 
resolução de problemas. O capítulo 2 têm os modelos de resolução de problemas, o 
papel do professor na resolução de problemas, as dificuldades dos alunos na resolução 
de problemas e a experimentação Matemática.  
A segunda parte corresponde ao estudo empírico e tem três capítulos. O capítulo 3 
refere a metodologia de investigação utilizada neste trabalho, a contextualização das 
instituições e as sessões de implementação do projeto. O Capítulo 4 explica a análise e 
interpretação de dados das questões de investigação. Por fim, no capítulo 5 encontramos 
as conclusões/resposta às questões de investigação, terminando com uma reflexão final. 
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Capítulo 1 – Resolução de problemas 
Neste capítulo mencionarei, o que é um problema, quais os tipos de problemas 
que existem e as estratégias a seguir na resolução dos mesmos. Finalmente, farei 
referência à formulação de problemas e a relevância da resolução destes.  
1.1- O que é um problema 
Para entendermos melhor a importância da resolução de problemas vou definir 
primeiro o que é o problema, os seus tipos e estratégias de resolução. 
A definição de problema é complexa e os autores não chegam a conclusões 
idênticas, mas ao mesmo tempo complementam-se entre si, pois o que define um 
problema é o contexto em que está inserido. 
Um problema segundo as normas de Nacional Council of Teachers of 
Mathematics, designado NCTM (1987) menciona que: 
 “Um problema genuíno é uma situação em que, para o indivíduo ou 
para o grupo em questão, uma ou mais soluções apropriadas precisam 
ainda de ser encontradas. A situação deve ser suficientemente 
complicada para constituir um desafio, mas não tão complexa que 
surja como insolúvel.” (p. 11) 
Pólya (2003) destaca a “descoberta”, porque o problema resolvido chega a uma 
descoberta que será a solução. Para o mesmo autor, o problema pode ser simples, pois 
estimula a criatividade do indivíduo, fazendo com que procure uma resolução pelos seus 
próprios meios potenciando o gosto pela procura da solução do problema.  
Para Krulik e Rudnik (1993) o problema é um acontecimento que um indivíduo 
ou grupo se confronta procurando uma solução para a qual não tem resposta imediata. 
Para o Ministério da Educação (2001) “os problemas são situações não rotineiras que 
constituem desafios para os alunos” (p.68).  
Kantowsky (1974) alude que um problema é uma situação com que uma pessoa se 
depara e para a realização da qual não tem um procedimento ou algoritmo que conduza 
à solução, passando a progredir constantemente de um conteúdo programático para um 
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ensino e aprendizagem da Matemática. O mesmo autor menciona que o sujeito 
considera um problema quando se depara com uma questão a que não sabe dar resposta 
ou uma situação que não sabe desfazer. Refere, ainda, que o problema depende de nós, 
uma vez que nós podemos considerar uma situação como um problema e outros 
julgarem a mesma situação como um exercício. Há que pensar, por isso, que alguns 
fatores dependem do indivíduo. Tomemos o exemplo da multiplicação para os alunos 
do 1.º ano do 1.º Ciclo que é considerado um problema ao passo que para os alunos do 
3.º ano do 1.º Ciclo é apenas um exercício. 
Para Lester (1983) citado por Vale e Pimentel (2004) o problema: 
 “ é uma situação na qual o indivíduo ou grupo é chamado a 
executar uma tarefa para a qual não tem acesso a um algoritmo que 
determine completamente o método de resolução (…). A situação não 
pode ser considerada um problema se a realização da tarefa não for 
desejada pelo individuo ou grupo.” (p. 13) 
Mayer (1985) abordado por Fernandes, Lester, Borralho e Vale (1997) indica que 
o problema acontece quando existe uma situação inicial e se solicita uma situação final, 
mas este percurso não é logo interpretado pelo indivíduo.  
Para Palhares (1997):  
“Um problema é constituído por um conjunto de informações sobre 
uma situação inicial e sobre a situação final que é requerida, (…); 
existe um obstáculo que impede uma classe de indivíduos de obter a 
transformação requerida sem recorrer a algum tipo de raciocínio para 
que obtenha a solução pelos seus próprios meios; (…) finalmente não 
pode existir indicação precisa de qual o procedimento a utilizar. “ (p. 
167).  
As autoras Boavida, Paiva, Cebola,Vale, Pimentel (2008) consideram que num 
problema é necessário que as pessoas pensem e descubram um conjunto de ações 
tomadas, isto depende de como é explicada a tarefa, de como é realizada e para quem, 
“Assim, tem-se um problema quando se está perante uma situação que não pode 
resolver-se utilizando processos conhecidos e estandardizados.” (p.15)  
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Os problemas podem estar mais dirigidos para sistemas complexos de conceção. 
De acordo com Ponte (2005) estes problemas que envolvem sistemas complexos têm 
duas dimensões principais que são: a primeira está relacionada com a estruturação e a 
segunda com um enigma matemático que originam. 
Segundo as NCTM (2000) os problemas devem possuir as seguintes 
características:  
“- ser problemático, a partir de algo que faz sentido e onde o 
caminho para a solução não está completamente visível. 
- ser desafiante e interessante a partir de uma perspectiva 
Matemática; 
- ser adequado, permitindo relacionar o conhecimento que os alunos 
já têm de modo que o novo conhecimento e as capacidades de cada aluno 
possam ser adaptadas e aplicadas para completar tarefas;” (p.17) 
 
Sei, também, que é imprescindível que o problema seja formulado por 
interrogações colocadas pelo professor e que este (problema) possa, ou não, ter uma 
solução com vários métodos de resolução. Por isso, a componente mais rica destas 
tarefas será, sem dúvida, a discussão final, quando os alunos têm de expor as suas ideias 
e usar argumentos que as sustentem. Mais do que distinguir o problema, o importante é 
apresentar aos estudantes um conjunto de propostas de trabalhos interessantes que 
envolvam conceitos matemáticos fundamentais e onde os aprendizes tenham 
oportunidade de poder desenvolver o seu raciocínio e pensamento crítico.  
A relevância de problemas sem solução  
Os alunos pensam que os problemas têm que ter sempre solução e que têm uma 
única solução, resolvem-nos apressadamente, não compreendem o enunciado, como nos 
mencionam Vale e Pimentel (2004). Devido a estas conceções, os alunos prejudicam-se 
e fazem com que não haja efeitos positivos. Também não devemos levá-los a pensar que 
todos os problemas têm solução.  
Para Tirosh et al. (2015) é importante usar problemas sem solução no Pré-escolar 
e no 1.º Ciclo de Ensino Básico, este tipo de problemas promovem a resolução de 
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problemas, o raciocínio e o pensamento crítico, tendo em conta que podem ser variados 
e diversificados, para não criarem regras de resolução, mas sim compreenderem o 
problema, analisarem-no e resolverem-no. É relevante aperceberem-se que há exceções, 
como por exemplo os problemas sem solução ou que há exercícios que não podem ser 
resolvidos da mesma forma que o professor ensinou. Como modelo posso usar uma 
investigação feita por Corte e Verschaffel (1985) citados por Tirosh et al. (2015) que 
consistia na seguinte questão colocada a alunos do 1.º Ciclo: “O Pedro tem algumas 
maçãs. Deu 4 à Ana? Quantas maçãs tem o Pedro?” (sem página). Estes autores após 
analisarem as respostas concluíram que mais de metade dos alunos não conseguiram 
entender que o problema não tem solução. Isto aconteceu porque os alunos acham que 
todos os problemas têm de ter uma solução. Por isso é necessário enquanto professores, 
para além do mencionado anteriormente, facultarmos tarefas de resolução de problemas 
sem solução ou com mais de que uma solução. 
 Os problemas a propor, inicialmente, no pré-escolar devem ser de visualização 
para que as crianças desenvolvam competências, aptidões, estratégias e conceitos, 
posteriormente colocaremos problemas sem solução, que não envolvam manipulação 
dos objetos pois torna-se fácil perceber que o problema não tem solução como por 
exemplo: “Neste problema foram colocados 4 pratos vazios na mesa. Foram 
distribuídos 27 doces por 8 cartões aleatoriamente, sendo que um desses cartões estava 
vazio. Foi pedido à criança que colocasse 7 doces em cada prato." A partir deste 
problema os alunos trabalharam ainda a decomposição do número 7 e por isso é 
importante que seja incutido nas crianças o método subitizing, (“a capacidade que as 
crianças vão desenvolvendo de enumerar com precisão um conjunto de objetos sem 
recorrer à contagem”(Cordeiro, 2014, p.15)), ou seja, este impulsiona a contagem em 
crianças no Pré-escolar como verificamos “o subitizing é modelado como uma 
capacidade de contagem que depende do conhecimento da criança relativo a um 
conjunto de princípios de contagem, já referidos anteriormente”. (Cordeiro, 2014, p.16). 
No exemplo do texto verificamos que algumas crianças estiveram perto do que era 
esperado. Como nos é mencionado no texto, “cinco colocaram sobre o prato o cartão 
com sete doces, o que representa a decomposição de sete em sete e zero”. 
Usaram vários níveis de competência e várias estratégias para resolver o problema 
(contaram em voz alta, apontaram e tocaram em cada doce; contaram silenciosamente 
nas suas cabeças e colocaram sete doces no primeiro prato e seis no segundo sem contar 
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os doces em cada prato. Sendo estes exemplos correspondentes ao processo de 
contagem. Já o exemplo que correspondente ao processo de subitizing é verificado 
através de uma criança que sem contar reconhece que existe 3 doces num cartão e 4 
doces noutro). 
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1.2 - Os tipos de problemas e as estratégias a seguir 
 
É essencial perceber que há diferentes tipos de problemas e que a análise destes é 
feita por vários autores com diferentes perspetivas. Assim apresento a seguir uma 
tipologia de problemas. 
Os problemas de capacidades exigem o uso de capacidade de cálculo mental e 
estimativa, segundo Palhares (1997).  
Os problemas de palavras “são exercícios claros e explícitos e com presença do 
contexto do problema” (p.141), para Abrantes (1989) e Boavida (1993) citados por  
Matos e Serrazina (2000). 
Os problemas para descobrir "são caraterizados por uma formulação e um 
contexto explícito, em que as estratégias de resolução envolvem, regra geral, a 
descoberta de um truque que conduz à solução que, nestes problemas, é, regra geral 
única.” (p. 141), conforme Abrantes (1989) e Boavida (1993) mencionados por  Matos e 
Serrazina (2000). 
Os problemas que consistem em provar uma conjetura, “em que a formulação 
é explícita e em que a solução é, regra geral única.”  (p.141), como indica Abrantes 
(1989) e Boavida (1993) referidos por  Matos e Serrazina (2000). 
As situações problemáticas, “em que o contexto é apenas parcialmente explícito 
e em que as estratégias de resolução, além de envolverem a exploração do contexto, 
implicam a reformulação do problema e a exploração de novos problemas.”. (p.142) 
como aponta Abrantes (1989) e Boavida (1993) aludidos por  Matos e Serrazina (2000). 
Nos problemas da vida real “ a formulação e o contexto não são totalmente 
explícitos no respetivo enunciado, sendo, pelo contrário, necessário, proceder à recolha 
de informação complementar.” (p. 141), para Abrantes (1989) e Boavida (1993) citados 
por  Matos e Serrazina (2000). Pelo contrário, Charles e Lester (1986) mencionados por 
Vale e Pimentel (2004) intitulam estes problemas como problemas de aplicação que 
requerem dados da vida real, que o individuo recebe ou pode recolher. Fernandes et al. 
(1997) acrescentam que estes problemas necessitam de deliberações, vários cálculos, 
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habilidades de resolução e utilização de várias estratégias para posteriormente haver um 
tratamento de informação. Ou seja, é necessário “uma aplicação de técnicas 
Matemáticas na exploração do modelo e na tradução dos resultados obtidos para a 
situação da vida real, a fim de confirmar a validade da situação encontrada.” (Matos & 
Serrazina, 2000, p.141). Para os autores Ponte e Quaresma (2012) este tipo de problema 
é classificado como problema verbal com as caraterísticas referidas anteriomente, pois 
são resolvidos com uma ou várias operações artimétricas, acrescentando ainda que 
“procura-se interpretar o resultado à luz da situação de partida.” (p.200). Por outro lado, 
como mencionam Matos e Serrazina (2000) são considerados problemas de contexto. 
Estes envolvem a vida real e podem “aparecer numa linguagem aritmética pura, como 
problemas de palavras, mas também podem ser apresentados através de jogos, 
dramatizações, histórias, cortes de jornal, modelos, gráficos ou através de uma 
combinação destes portadores de informação agrupados em temas ou projectos.” (p.120)  
Os problemas standards são considerados difíceis porque depende de vários 
fatores. Estes tipos de problemas “introduzem ou seguem o desenvolvimento de 
operações aritméticas” (p.13), ou seja, o enunciado deste tipo de problema necessita de 
uma exposição que pode ser representada por algoritmos e intensifica a relação entre as 
operações e aplicações no quotidiano, como aponta, Lopes (2002) citando Proudfit e 
Leblanc (1980).  
Os problemas de um passo correspondem a uma resolução com cálculos básicos, 
segundo Charles e Lester (1986) indicados por Vale e Pimentel (2004).  
Os problemas de dois ou mais passos são solucionados por várias contas 
básicas, conforme Charles e Lester (1986) aludidos por Vale e Pimentel (2004).  
Estes últimos tipos de problemas podem ser chamados de problemas de cálculo, 
por se encontrarem relacionados com os algoritmos, em que os alunos têm que pensar 
qual o melhor processo a usar nestes tipos de problemas, ou seja, “requerem decisões 
quanto à operação ou operações a aplicar aos dados apresentados.” (Boavida et al., 
2008, p.17)  
Os problemas de processo não usam métodos automatizados ou 
“estandardizados”, uma vez que quando existe a aplicação de algoritmos e utilização de 
diversas estratégias de resolução resolvem-se de forma idêntica, segundo Charles e 
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Lester (1986) referidos por Vale e Pimentel (2004). Já para o Projeto Grupo de 
Investigação em Relação de Problemas (GIRP) citados pelos mesmos autores, estes 
consideram que os problemas não utilizam estratégias de resolução mas apenas usam 
algoritmos de aplicação direta. Para Boavida et al. (2008), este tipo de problemas estão 
incutidos em contextos complexos e “podem ser usados para desenvolver diferentes 
capacidades, para introduzir diferentes conceitos ou para aplicar conhecimentos e 
procedimentos matemáticos anteriormente apreendidos.”, ou seja, “o aluno não se limita 
a aplicar uma ou mais operações conhecidas. Tem de fazer algumas experiências para 
chegar a uma regra que lhe permita descobrir e dar a resposta” (pp. 19 e 20). Lopes 
(2002) mencionando Proudfit e Leblanc mostra que “Frequentemente, os problemas de 
processo têm mais do que uma solução e são usados para desenvolver o uso de 
estratégias de resolução de problemas.” (p.14). Estes tipos de problemas dão ainda aos 
alunos a possibilidade de discussão, descoberta de conceitos, conhecimentos, atitudes e 
capacidades. 
Os problemas tipo puzzle necessitam compreensão, atenção e pensamento, ou 
seja, de um clarão repentino para chegar à solução, conforme Charles e Lester (1986) 
apontados por Vale e Pimentel (2004).  
Os problemas de conteúdo usam vários conteúdos matemáticos e operações 
adquiridas há pouco tempo ou ainda não obtidas na totalidade, como transmitem autores 
do GIRP, mencionados por Vale e Pimentel (2004). 
Os problemas de aparato experimental requerem experiência para a resolução e 
utilização de várias estratégias e capacidades, ou seja, solicitam trabalho investigativo e, 
por isso, esquemas investigativos como planificar, organizar, interpretar dados, pensar, 
medir ou contar, isto segundo autores do GIRP, indicados por Vale e Pimentel (2004). 
Para Boavida et al. (2008) este tipo de problemas chamam-se problemas abertos ou 
investigações que requisitam uma escolha prudente dos vários caminhos, métodos e 
estratégias possíveis, não esperando apenas uma resposta, e envolve fazer explorações 
para descobrirem regularidades e formular conjeturas.  
Os tipos de problemas que são usados no 1.º Ciclo de Ensino Básico, para 
Boavida et al. (2008) são: os problemas de cálculo, os problemas de processo e os 
problemas abertos.  
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Outro aspeto relevante é a estratégia de resolução, que para Vale (1994) é “um 
conjunto de técnicas a serem dominadas pelo selecionador e que ajudam a «atacar» o 
problema ou a progredir no sentido de obter uma solução” (p. 24). Esta (estratégia) 
apoia o aluno e ajuda-o a analisar o problema segundo NTCM (1989).  
Lopes (2002) designa as estratégias como sendo importantes na educação, porque 
promovem a impulsão dos alunos na resolução de problemas, favorecem uma discência 
ativa e ajudam nos métodos de ensino da resolução de problemas. Por isso, o mesmo 
autor menciona que “as estratégias envolvem a formulação de questões, a análise de 
situações (…)” (p.15). Na minha opinião, os alunos por vezes não sabem usar a 
estratégia adequada, não sendo relevante, pois assim percebem onde erraram, o que 
permite uma consolidação da matéria. E é neste sentido que “a familiaridade com o uso 
de estratégias irá permitir ao aluno passar gradualmente de uma situação fechada para 
outra mais aberta sem se sentir perdido. Estas estratégias podem ser aplicadas a muitos 
problemas, sós ou combinadas com outras.” (Boavida et al., 2008, pp. 22 e 23).  
As estratégias são as seguintes: 
Experimentar casos particulares, que consiste em resolver um outro problema 
do mesmo tipo, mas com particularidades daquele que se quer resolver, segundo Ponte e 
Serrazina (2000).   
 Compreende o enunciado, ou seja, fazer com que o aluno compreenda o 
enunciado para trabalhar o texto cuidadosamente até à sua compreensão, para Lopes, 
Bernardes, Loureiro, Varandas, Oliveira, Delgado, … Graça (1999) 
 Analisar criticamente toda a informação do texto que se prendem com a 
importância de procurarem dados de forma consciente, analisando estes para que a 
interpretação seja o que é pedido, conforme Lopes et al. (1999).  
Descobrir os subproblemas consiste em criar subproblemas, ou seja, criar outros 
problemas para compreender o problema principal. Por exemplo, para saber a área, 
perguntar primeiro quanto mede o lado para mais tarde interligar as ideias e ajudar na 
construção da solução e da compreensão do problema, como menciona Lopes et al. 
(1999).  
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Fazer tábua rasa de tudo o que foi feito e olhar para o problema sob uma 
perspetiva diferente, verifica-se quando chegamos a um impasse e não sabemos que 
estratégias usar para resolver o problema, ou não o compreendemos, e por isso temos 
que começar tudo de novo, segundo Lopes et al.. (1999). 
Trabalhar com números mais cómodos, “se o aluno começar por substituir os 
números dados no problema por outros mais cómodos (mais pequenos, inteiros,..) terá 
eliminado uma dificuldade suplementar.” (Lopes et al., 1999, p.15). 
Tentar resolver o problema de forma diferente, “encontrar uma segunda 
maneira de resolver o problema e comparar se chega à mesma conclusão e solução”. 
(Lopes et al., 1999, p.17). 
Verificar as implicações da solução “muitas vezes a solução encontrada é 
incoerente com o enunciado. É importante verificar se a solução tem sentido”. (Lopes et 
al., 1999, p.17). 
Descobrir um padrão /Descobrir uma regra ou uma Lei de formação que 
consiste em centrar-se “em certos passos do problema e a solução é encontrada por 
generalização de soluções específicas” (Palhares, 2004, p. 24). Para Lopes et al. (1999) 
esta estratégia resume-se a uma procura de leis, sendo que para Ponte e Serrazina 
(2000) é uma procura de regularidades, ou seja, esta estratégia funciona como a 
descoberta de uma sequência ou sucessão. 
Fazer tentativas/conjeturas, prende-se com a produção de tentativas de forma a 
adivinhar uma solução para o problema perante os dados fornecidos, segundo Palhares 
(2004). Boavida et al. (2008) chamam a esta estratégia de Fazer tentativas. Lopes 
(2002) refere esta estratégia como Tentativa erro, o mesmo é aludido por Vale e 
Pimentel (2004). Autores como Reeves (1987), Bennet (1988), Mathcounts (1988), O´ 
Daffer (1988) e Lopes (2002) indicam que estas estratégias também se podem chamar 
“Tentar conferir e rever”. (p.12) 
Trabalhar do fim para o princípio, tem em conta que sabemos o ponto de 
chegada mas não sabemos o ponto de partida, iniciando-se o trabalho do fim para o 
princípio, mencionado por Palhares (2004). Já os autores Ponte e Serrazina (2000) 
optam por chamar de Pensar de trás para a frente.   
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Usar dedução lógica/fazer eliminação, pensa-se em hipóteses e considera-se 
estas válidas até eliminarem as desadequadas, segundo Palhares (2004). 
Reduzir um problema mais simples/ decomposição/ simplificação, nesta 
estratégia os alunos desconstroem o problema complexo noutro mais simples, por vezes 
em questões que ajudam na solução do problema inicial, ou seja, do mais complexo. 
(Palhares, 2004). Lopes et al. (1999) intitularam esta mesma estratégia como “Procurar 
um problema já resolvido que tenham algo em comum com o que se pretende 
resolver” e acrescenta que “é difícil imaginar um problema completamente novo. Ao 
resolver um problema, é sempre possível aproveitar algo que tenhamos adquirido 
anteriormente durante a resolução de outro com ele relacionado.” (pp.14 e 15). Os 
autores como Reeves (1987), Bennet (1988), Mathcounts (1988), O` Daffer (1988) 
referidos por Lopes (2002) denominam esta estratégia de Simplificar (decomposição).  
Fazer uma simulação/fazer uma experimentação/fazer uma dramatização 
implica procurar resolver o problema através de simulações com objetos, criar modelos 
ou fazer uma teatralização, para Palhares (2004). 
 Fazer um desenho/diagrama/gráfico/esquema tem como função dar uma 
melhor perceção e visualização dos dados do problema simplificando-o, conforme 
Palhares (2004). Para Ponte e Serrazina (2000) esta estratégia tem o nome de Usar 
diagramas e outras representações. Para Lopes et al. (1999) a estratégia é Desenhar 
um esquema, traçar um gráfico, fazer uma tabela ou simular a situação com 
material manipulativo e ainda a Elaboração de tabelas e diagramas. Os autores 
como Reeves (1987), Bennet (1988), Mathcounts (1988) e O´ Daffer (1988) que Lopes 
(2002) aludem que este tipo de estratégia pode intitular-se como Construção de um 
modelo (simulações/equação/ fórmula). 
Fazer uma lista organizada ou fazer uma tabela, funciona como uma resolução 
de problemas através da simples representação, organização e recolha de informação, 
consoante Palhares (2004). Para Ponte e Serrazina (2000) esta estratégia intitula-se de 
Fazer uma Listagem de todas as possibilidades para esgotar e visualizar todos os 
casos possíveis. Os autores como Reeves (1987), Bennet (1988), Mathcounts (1988), O` 
Daffer (1988) e Lopes (2002) chamam esta estratégia de Eliminar (raciocínio lógico). 
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Algoritmos de resolução, pois apesar de considerar uma estratégia não encontro 
autores que mencionam o que considero.  
Conforme Lopes (2002) citando Proudfit e Leblanc, os problemas de contexto 
podem usar as seguintes estratégias: tentativa/erro, elaboração de diagramas, elaboração 
de tabelas, utilização de equações, procura de padrões, uso da dedução. Fernandes et al. 
(1997) acrescentam as seguintes: “trabalhar do fim para o princípio, fazer um esquema 
ou desenho, reduzir a um problema mais simples, formular e testar uma conjetura.” 
(p.48). E, Boavida et al. (2008) “usar um desenho e/ou uma tabela, descobrir o 
padrão e generalizar.” e “particularizar para alguns casos.” (p. 20).  
Para o 1.º Ciclo de Ensino Básico, as estratégias mais usadas na resolução de 
problemas, segundo Ponte e Serrazina (2000) são: “Usar diagramas e outras 
representações; Procurar regularidades; Fazer uma listagem de todas as 
possibilidades; Experimentar casos particulares; Usar tentativa erro; Pensar de 
trás para a frente” (p.55)      
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1.3- Formulação de problemas  
A formulação de problemas, segundo Freudenthal (1983) citado por Cunha, 
Martins e Viseu (2014) “é uma atividade fulcral na aprendizagem e no aprofundamento 
de conceitos matemáticos.” (p. 3). Para Yuan e Sriraman (2011) pode ter várias 
designações, tais como: detenção de problemas, descoberta de problemas e de 
problemas criativos, criação de problemas e previsão problemas.  
Vale e Pimentel (2004) mencionam que os alunos envolvem-se: 
 “em situações de contexto social, problematizando-as e processando 
a formulação dessas situações problemas (…) permite que os alunos 
inventem problemas usando a própria linguagem dentro das usas 
próprias vivências e contextos, proporcionando uma alternativa 
interessante ao Ensino tradicional da resolução de problemas.” (p.39).  
 Palhares (1997) afirma que a “formulação de problemas ocorre quando um 
indivíduo inventa ou descobre problema.” (p.167)  
Conforme Boavida et al. (2008) a formulação de problemas deve aproveitar as 
explorações ou a criatividade dos alunos ou professores na resolução de problemas que 
os autores chamam de extensões. Esta formulação de problemas pode ainda, como 
refere Cunha, Martins e Viseu (2014) ser sucedida de uma resolução de problema 
específico, ou “após a análise das condições do problema com o intuito de gerar 
alternativas relacionadas, o que se associa à fase de Pólya designada por “looking 
back.”.” (pp. 3 e 4)  
Para Silver (1997) supracitado por Cunha, Martins e Viseu (2014) a formulação 
de problemas tem “três componentes: fluência (número de ideias geradas em resposta a 
uma solicitação), flexibilidade (mudanças aparentes na abordagem ao gerar respostas 
para uma dada solicitação) e novidade (originalidade das ideias geradas em resposta a 
uma solicitação)”. (p. 4)  
Já para Stoyanova e Ellerton (1996) podem ser construídos através de uma de três 
formas, situações livres, estruturadas e semiestruturadas. Nas situações livres, os alunos 
criam um problema apenas com a indicação de uma situação que pode ser real ou irreal. 
Nas situações estruturadas, os alunos elaboram um problema a partir de outro, 
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estimulando, estruturando-o ou completando-o. Por fim, nas situações semiestruturadas, 
os alunos estão perante uma situação aberta, onde são apresentadas fotos, desigualdades, 
equações, objetos e criam o problema com base nestas situações.  
Esta formulação de problemas pode, segundo Singer, Ellerton, Cai e Leung (2011) 
cativar os alunos a realizar uma atividade Matemática, a encontrar problemas, normas e 
soluções novas, e ao mesmo tempo impulsionar-lhes a criatividade. E ainda, na minha 
opinião, desenvolver a sua linguagem, as suas experiências, os seus saberes e beneficiar 
das problematizações que ocorrem na sala de aula, quer sejam desafiadas ou casuais. 
Estratégias de formulação de problemas 
Para facilitar a formulação de problemas existem algumas estratégias, que para 
Boavida et al. (2008) são duas:  “E se em vez de?” e “Aceitando os dados”. A 
estratégia  “E se em vez de?” constata o que sabemos, o que é solicitado e as 
limitações, tendo em conta que vamos alterando aspetos, tornando-os mais abertos, mais 
conhecidos e mudando-os de contexto, para formular questões que envolvem um ciclo 
de mais modificações e perguntas. Na estratégia de “Aceitando dados” esta pode 
advém de uma situação “ (…) expressão, figura, tabela, definição, condição, ou 
simplesmente de um conjunto de dados ou informações, sobre os quais se formulam 
questões.” (p.29). 
Vale e Pimentel (2004) acrescentam as seguintes estratégias de formulação de 
problemas: variação de um problema; de problema para problema e 
recontextualização. A estratégia de variação de um problema consiste em focarmo-
nos num problema inicial e obter outros problemas por meio da generalização, 
especialização, analogia, decomposição e recomposição. (Pólya (1957), in Vale & 
Pimentel (2004)). Relativamente à estratégia de problema para problema, constitui na 
reestruturação do problema inicial, em novos problemas, alterando situações ou 
condições. Por fim, a estratégia de recontextualização consiste em perceber as 
características que tem um problema e desenvolver um com essas características.  
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1.4- A importância da resolução de problemas  
Como vivemos numa sociedade onde temos de enfrentar problemas, ao longo da 
nossa vida, é melhor compreendermos a importância e inquietação da resolução de 
problemas. 
Foi Pòlya que mencionou o tema da resolução de problemas na sala de aula pela 
primeira vez, e desde então, tem sido difícil definir a noção de problema, pois a 
resolução destes tem que “ser perspectivada num sentido mais abrangente, (…) Ensino 
da Matemática através da resolução de problemas.” (Boavida et al., 2008, p.14). 
Esta preocupação com a resolução de problemas foi reforçada pela publicação 
“An agenda for action” (NCTM, 1980) citado pelas autoras Boavida et al. (2008).  
Em 1988, Portugal percebe o valor da resolução de problemas e insere-os nos 
currículos e Programas nacionais de Matemática, como é referido no Currículo Nacional 
para o Ensino Básico (2001) “A resolução de problemas constitui, em Matemática, um 
contexto universal de aprendizagem. Neste sentido, deve estar presente, associado o 
raciocínio e à comunicação, e integrada naturalmente dos diversos tipos de atividades.” 
(p.170). 
Em 2007, há um reajuste no Programa de Matemática, as indicações Curriculares 
no 1. º CEB mencionam que “resolver problemas constitui um ponto de partida para a 
abordagem de conceitos matemáticos e funciona como suporte para o seu 
desenvolvimento”. (ME, 2007, p. 29) 
No Programa de Matemática para o Ensino Básico (2013) “a resolução de 
problemas envolve por parte do aluno, a leitura e interpretação adequada de regras e 
procedimentos, previamente estruturados e treinados, a revisão, sempre que necessária 
preconizada e a interpretação dos resultados finais” (p.5), sendo importante que 
comecem por revelar habilidades não formais mas que progressivamente sejam com 
procedimentos mais sistémicos e formalizados.  
Em 1997, as Orientações Curriculares para a Educação Pré-escolar consignam que 
“Neste processo de resolução de problemas, não se trata de apoiar soluções, 
consideradas corretas, mas de estimular as razões da solução, de forma fomentar o 
desenvolvimento do raciocínio e o espírito crítico” (Silva, 1997, p.78). Ou seja, 
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devemos proporcionar às crianças este tipo de desenvolvimento que necessita começar 
no Pré-escolar.  
Nas Orientações Curriculares para a Educação Pré-escolar (2016) pode ler-se:  
“para o desenvolvimento das várias noções Matemáticas, (…) o/a 
educador/a deverá ter em consideração não só aspetos ligados a atitudes e 
disposições de aprendizagem (…), como também a um conjunto de 
processos gerais (classificação, seriação, raciocínio, resolução de 
problemas) que são transversais à abordagem da Matemática” (OCEP, 2016, 
p.77) 
Considerando assim que “A resolução de problemas deve estar no centro do 
ensino e da aprendizagem da Matemática, em todos os níveis escolares.” (Renovação do 
Currículo de Matemática, APM, 1988, APUD, Mata, 2012, p.29). 
 Anteriormente a isto, vários autores referiram a importância da resolução de 
problemas, como por exemplo: 
Vale (1997) que menciona que a resolução de problemas é importante sobretudo 
no Ensino Básico, “pois é uma atividade de incidência transversal que abrange todas as 
disciplinas (…).” (p.3) 
  Pòlya (2003) considera importante que os indivíduos ou grupos desenvolvam 
capacidades, atitudes e conhecimentos sendo este um dos argumentos utilizados para a 
relevância da resolução de problemas. Por isso, a resolução de problemas desenvolve e 
altera a forma de pensar dos alunos ou do grupo e organiza-a de forma a fazer sentido a 
descrição, a resolução e a aplicação de estratégias. O aluno, na resolução de problemas, 
tem ainda a hipótese de explorar questões, de fazer investigações, formular teses, 
conjeturar, desenvolver e relacionar a validade dos conceitos, a linguagem Matemática, 
generalizar, estimular os procedimentos, tomar uma atitude reflexiva, desenvolver o 
pensamento matemático, tendo oportunidade de construir aprendizagens significativas. 
NCTM (2008) acrescenta que ao “aprender a resolver problemas em Matemática, os 
alunos irão adquirir (…) confiança perante situações desconhecidas, que lhes serão úteis 
fora da aula de Matemática.” (p.57) 
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Ponte e Serrazina (2000) mencionam ainda que a resolução de problemas é um 
processo complexo, “que envolve os processos simples de representar e relacionar.” 
(p.52), devem “fazer parte do dia a dia do trabalho matemático da classe. Qualquer 
situação que possa constituir um ponto de partida para a aprendizagem representa uma 
situação-problema potencial para os alunos.” (p.56). 
Borralho (1997) refere que os alunos ultrapassam as suas dificuldades através da 
resolução de problemas, mas é necessário estar inserido num ambiente propício e 
favorável aos alunos, ou seja, “a aprendizagem ocorre através de processos ativos num 
contexto, e com uma atividade que permita evitar a assimilação passiva de princípios 
teóricos e gerais.” (p.133) Este contexto e ambiente cria o momento de interação entre 
os colegas e o professor para argumentar, discutir, criticar, partilhar ideias, estratégias, 
raciocínios, pensamentos matemáticos e desenvolver a sua capacidade de comunicação. 
Sendo estes, objetivos gerais do Ensino da Matemática, como podemos verificar no 
Programa de Matemática do Ensino Básico (2007).   
Considera-se ainda que precisamos ter em conta as dificuldades dos alunos na 
compreensão escrita e oral e isso vem-se a demonstrar na Matemática, aquando da 
interpretação de problemas, pois condiciona a interpretação dos dados, fórmulas, entre 
outras. Como nos sugere Palhares (2000): 
 “A falta de sucesso na resolução de problemas decorre, na maior 
parte das vezes, não da falta de conhecimentos mas sim da ineficácia 
do uso desses conhecimentos. Por vezes quem está a resolver o 
problema não sabe mobilizar o conhecimento que possui para aplicá-
lo à nova situação” (p. 17). 
Para Delisle (s.d) a resolução de problemas “ proporciona uma orientação 
interdisciplinar, uma vez que a resposta a um problema requer frequentemente, 
informação de várias áreas académicas.” (p.14) 
O autor Palhares (1997) diz que: 
 “a resolução de um problema só ocorre quando um indivíduo se 
confronta com um problema, decide resolvê-lo pelos seus próprios 
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meios e, portanto, aplica procedimentos que não estão à priori 
estabelecidos ou não são à priori conhecidos”. (p. 167) 
A autora Mata (2012) afirma que não chega apenas treinar, devemos também ter 
em conta a individualidade das crianças, ou seja, “A resolução de problemas, sendo uma 
tarefa centrada no aluno, é uma forma de respeitar essa diversidade” (p.32), pois a mera 
rotina no futuro pode levar ao desinteresse por parte das crianças, por isso é interessante 
considerar as experiências por elas vividas, porque desta forma a Matemática torna-se 
significativa, desafiante, provocando o aumento da curiosidade, desenvolvendo o 
pensamento e a autonomia, assim como a sua diversificação e o grau de dificuldade. 
Com isto, a resolução de problemas tem sofrido uma constante progressão de um 
conteúdo programático para um ensino e aprendizagem da Matemática. Zorzan (2004) 
citado por Mata (2012) vai mais longe e menciona que o desenvolvimento da resolução 
de problemas solicita aos alunos a perceção e a compreensão do saber e não a 
reprodução e memorização de conteúdos e práticas. 
Stanic e Kilpatrick (1989), referido por Mata (2012) a resolução de problemas é 
importante para o desenvolvimento dos alunos, podendo ser dos seguintes tipos:  
1) “Resolução de problemas como justificação.” (p.42) 
Este tipo de resolução está relacionado com a realização de problemas que 
envolvam o dia a dia, relacionando a Matemática com o quotidiano. 
2) “Resolução de problemas como motivação.” (p.42) 
Que funcionam para motivar os alunos, fazendo-os interessarem-se pelos diversos 
temas.  
3) “Resolução de problemas como atividade lúdica.” (p.42) 
Encontra-se relacionado com o anterior, mas espera que os alunos fiquem 
motivados e aumentem o seu gosto pela Matemática. 
4) “Resolução de problemas como veículo.” (p.42) 
Transmite a obtenção de novos conceitos e ajudam os alunos na sua compreensão 
(dos conceitos). 
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5) “Resolução de problemas como prática.” (p.43) 
Intensifica o anterior, mas rege-se ainda pelas capacidades desenvolvidas na 
resolução de problemas de forma a estudarem/compreenderem os conceitos dados.   
Vale e Pimentel (2004) aludem que a resolução de problemas envolve também 
procedimentos à qual a pessoa pode ou não possuir e que melhor se adequa à situação 
em causa, pois, por vezes, sabemos o conceito mas não os procedimentos a utilizar, ou, 
o contrário, e para isso, necessitamos saber adequar. Esta também pode ser encarada por 
três perspetivas que são: o processo sendo este “quando pretendemos dotar os alunos 
com estratégias de resolução” (p.11); a finalidade presente é “quando tentamos atender 
aos aspetos matemáticos como explorar, questionar, investigar, descobrir e usar 
raciocínios plausíveis” (p. 11) e o método de Ensino “que surge para introduzir 
conceitos envolvendo exploração e descoberta, de acordo com as finalidades do ensino 
da Matemática e de factos, conceitos e procedimentos matemáticos.” (p.11).  
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Capítulo 2 – A prática da resolução de problemas 
Neste capítulo, mencionarei, os modelos de resolução do problema, o papel do 
professor na resolução de problemas, as dificuldades dos alunos na resolução de 
problemas e finalmente a experimentação Matemática.  
2.1 - Modelos de resolução do problema  
 
Um dos modelos que ajudam na resolução de problemas foi criado por Pólya 
(2003) este modelo tem as seguintes fases: compreender o problema; elaborar um 
plano; executar plano e por fim, verificar. A compreensão do problema passa por 
obter informação necessária para entender o problema pretendendo reduzir com 
exatidão a incógnita. É indispensável identificar os dados; o objetivo e as condições 
apresentadas. Na elaboração de um plano, tentamos saber quais os cálculos, estratégias 
ou planos a utilizar, com a intenção de alcançar a solução, sendo uma fase relevante 
para a resolução do problema. Na execução do plano realiza-se a elaboração do plano 
organizado no passo anterior, examinando-o detalhadamente para chegar à solução. Se 
se chegar a um beco sem saída, regressa-se à fase de planificação. Por fim, a verificação 
dos resultados relaciona-se com a análise crítica do trabalho realizado, verificando o 
resultado de acordo com a situação inicial e as condições necessárias para chegar à 
solução.  
Ao longo destas etapas, e no fim, o aluno deverá colocar a si próprio uma série de 
interrogações que têm como objetivo organizar o seu pensamento de uma forma mais 
sistemática e eficaz. 
Fernandes, Lester, Borralho e Vale (1997) acrescentam a leitura do problema ao 
compreender o problema no modelo Pólya. A leitura do problema refere que toda a 
informação tem de ser lida, analisada e discutida, ou seja, é necessário que se 
compreenda as palavras, expressões e condições. Também se distingue do modelo de 
Pólya por juntar duas fases, mas mantendo as restantes diretrizes. 
Lester (1980) citado por Boralho (1995) tem em conta as seguintes fases: 1) Fase 
da consciencialização; 2) Fase da compreensão; 3) Fase da análise do(s) objetivo(s); 4) 
Fase do desenvolvimento do plano; 5) Fase da implementação do plano e por fim 6) 
Fase da avaliação dos procedimentos e da solução, que se encontram relacionadas com 
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os processos mentais envolvidos na resolução de problemas e que vai para além do 
mencionado por Pólya.  
Charles, Lester e O`Daffer (1987) citados por Fernandes, Lester, Borralho e Vale 
(1997), mencionam estes modelos como processos e distinguem sete processos 
importantes:  
(a) “Compreender/formular a questão do problema.”  
Nesta etapa, é necessário “encontrar ou formular a questão e perceber-lhe o 
sentido” de forma a compreender as palavras do problema e a relação que existe entre 
“a questão e a afirmação”. (p.46)    
(b) Compreender as condições e as variáveis do problema.  
Ao longo deste método, o indivíduo compreende o problema, ou seja, 
“compreende como as condições e as variáveis se relacionam umas com as outras e 
clarifica o significado da informação.” Nesta etapa, por vezes, já elaboramos algumas 
das estratégias de resolução de problemas, como por exemplo, “elaboração de um 
esquema, de um diagrama, de uma lista das ideias chave.” (p.46) 
(c) Selecionar ou encontrar os dados necessários para resolver o problema.  
Aqui o indivíduo reconhece “os dados necessários, eleminando os supérfulos, de 
recolher e usar dados provenientes de várias fontes, tais como gráficos, mapas, tabelas.” 
Encontrando-se assim esta etapa relacionada com as  anteriores. (p.46) 
(d) Resolver/Formular subproblemas e selecionar estrátegias de resolução.  
Nesta fase, o indivíduo “deve verificar se há sub-problemas a resolver e quais as 
estrátegias que deve tentar.” Sendo aqui o momento de decidir qual é a estrategia a ser 
utilizada e saber como e quando fazer a elaboração dessa estratégia. (p.46) 
(e) Implementar corretamente a(s) estratégia(s) e resolver os subproblemas.  
Nesta etapa, o indivíduo já sabe quais as estratégias a implementar e “deve ser 
capaz de efetuar cálculos, usar raciocínio lógico, resolver equações, fazer uma tabela, 
fazer uma lista, descobrir um padrão etc.” (p.46) 
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(f) Dar uma resposta relacionada com o contexto do problema e não apenas com a 
numérica. 
(g) Avaliar a razoabilidade da resposta.  
Por fim, o indivíduo “deve ser capaz de avaliar se a resposta obtida faz ou não 
sentido.” Esta etapa pode ser executada através de “uma nova leitura do problema e 
também de uma verificação da adaptabilidade da resposta obtida, por exemplo, através 
de estimas, relativamente às condições, às variáveis e à questão.” (p.46) 
Estes processos envolvem-se com o modelo de Pólya através de: os três primeiros 
pertencem à compressão do problema, o quarto relaciona-se com a elaboração do plano, 
o quinto e o sexto com a execução do plano e a obtenção de resposta e, por fim, o 
último está relacionado com a avaliação do trabalho desenvolvido, segundo Fernandes, 
Lester, Borralho e Vale (1997).  
Para Gusmán citado por Lopes (2002) as etapas de resolução de problemas são as 
seguintes:  
1) “Antes de fazer tentar entender; 
2) À procura da estratégia; 
3) Explora a estratégia;  
4) Extrai o sumo do jogo e da sua experiência.” (p. 17) 
Estas etapas, no fundo, vão ao encontro das etapas de Pólya.  
Schoenfeld (1979) abordado por Medeiros (2011) transmite que este apresentou 
um modelo de resolução de problemas que incluía: “os estágios da análise, do 
planejamento, da exploração, da implementação e da verificação.” Mencionando assim 
que este modelo ajudou os alunos “a uma maior fluência na geração de abordagens 
plausíveis aos problemas.” (p.211), o que reforça a importância do modelo de Pólya, 
uma vez que este tem as mesmas fases.  
LeBlanc (1977), referido por Medeiros (2011) “apresenta uma diferenciação entre 
“estratégias gerais” (plano geral para resolver problemas) e “estratégias de ajuda” 
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(exemplos: fazer um diagrama, uma tabela etc.)” (p.211). Este autor utiliza outras 
palavras para mencionar o que mais tarde foi o modelo de resolução de problemas de 
Pólya.   
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2.2 - Papel do professor na resolução de problemas 
A par com a resolução de problemas, o papel do professor torna-se assim 
relevante para a teoria deste relatório. Segundo NTCM (2008) é necessário que desde o 
Pré-escolar, os professores desempenhem um papel importante na resolução dos 
problemas, “através da criação e manutenção de um ambiente de aprendizagem que 
estimule os alunos a explorar, a assumir riscos, a partilhar sucessos e insucessos e a 
questionar-se mutuamente.” (p.59). Tais ambientes, proporcionam aos alunos o 
desenvolvimento de capacidades, confianças, “vontade de trabalhar e explorar 
problemas. E ficarão mais predispostos para colocar questões e para persistir nos 
problemas que constituem um desafio maior.” (p.59) 
O professor necessita, conforme diz Delisle (s.d) adaptar o problema ao Programa, 
direcionar os alunos na resolução de problemas e ajudá-los a utilizar estratégias 
adequadas à resolução do problema, sendo por isso necessário: “ir fornecendo pistas de 
modo a que possam ir desenvolvendo, cada vez mais, o seu raciocínio indutivo e 
dedutivo.” (Boavida et al., 2008, p.22). Deve apoiar no tratamento de dados para que os 
alunos selecionem “dados relevantes e identificar informação em falta, que é necessária 
para resolver a situação” (Boavida et al., 2008, p. 17) interligar os problemas com a vida 
quotidiana, auxiliar os alunos na sua compreensão, entre outros. Estas medidas adotadas 
pelo professor podem influenciar o desempenho dos alunos, sendo por este motivo que 
o papel do professor tem que ser diferente em cada um dos níveis de aprendizagem 
baseada em problemas.  
Também tem a possibilidade de fazer resumos com a turma explicando as 
conclusões finais, onde os alunos apresentaram o seu trabalho e permitiram “a 
exploração de conceitos numéricos, favoráveis ao desenvolvimento do pensamento 
algébrico, preparando os alunos para a aprendizagem da álgebra.” (Boavida et al., 2008, 
p. 22). 
Cabe ao docente explorar diferentes tipos de problemas de acordo com o que quer 
e vai dar ao aluno, mas deve fornecer-lhe “expectativas em relação ao que espera do seu 
trabalho.” (Ponte et al., 2007, p.8 APUD, Mata, 2012, p.26). Precisa, por isso, formular 
questões que envolvam o aluno para que estas respostas e aprendizagens cheguem a 
uma determinada solução, analisando os seus comportamentos, maneira de pensar e 
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como utilizaram estas ideias, prevendo “momentos para conforto de resultados, 
dicussão de estrátegias e institucionalizações de conceitos e representações 
Matemáticas”. (Ponte et al., 2007, p.8 APUD, Mata, 2012, p.26). As questões aqui 
mencionadas segundo NCTM (2008) são as seguintes:  
“Antes de continuarmos, temos a certeza de compreendermos este 
assunto?; Quais são as nossas opções?; Temos algum plano?; Estamos 
a fazer progressos ou devemos reconsiderar o que estamos a fazer?; 
Porque é que pensamos que isto é verdadeiro?. Perguntas deste tipo 
ajudam os alunos a adquirir o hábito de verificar aquilo que sabem à 
medida que avançam.” (p.60) 
Torna-se assim importante “transmitir aos alunos um conjunto de ideias, de factos 
e conceitos inerentes ao ensino e à aprendizagem da Matemática; ajudar os alunos a 
avaliar e regular os seus comportamentos e ações.” (Matos & Serrazina, 2000, p. 145).  
É importante que o estudante leia o problema, ou o próprio lecionador o leia, para 
eles, e “compreender as quantidades e relações envolvidas; traduzir a informação em 
linguagem Matemática, efectuar os procedimentos necessários e verificar se a resposta 
obtida é plausível” (Boavida et al., 2008, p. 22), pois o enunciado fornece a informação 
necessária para a sua resolução.  
O professor não deve propor só problemas de cálculo, porque corre o risco dos 
alunos fazerem “leituras demasiado rápidas, a análises superficiais ou respostas sem 
qualquer nexo” (Boavida et al., 2008, p. 18). E não pode levá-los a pensar que todos os 
problemas têm solução. 
O docente tem a possivilidade de propor e orientar os alunos para que eles 
próprios criem problemas para desenvolverem o gosto de explorar e analisar conjeturas, 
facilitando uma atitude crítica e de investigação. Criando componentes importantes na 
sua educação. Posteriomente, a avaliação do aluno reconhece o seu progresso, ou seja, 
tem em conta a capacidade de usar várias estratégias, atitudes e conceções de resolução 
de problemas para a avaliação e não tendo em conta a resposta. Também é 
indispensável dar problemas mais difíceis para um maior desenvolvimento, segundo 
Pinto (2010).  
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É relevante praticar problemas todos os dias como uma rotina. Para o autor 
McBride (2011) é prescindível haver soluções para os problemas propostos pelos 
professores. Sendo que estas soluções são uma forma de praticar os diferentes métodos 
e técnicas para a resolução de problemas. Este (autor) refere que não nos devemos focar 
apenas em problemas dos manuais porque há muitos problemas interessantes e 
desafiantes que são relevantes para o desenvolvimento das crianças.   
Para a autora Cury (2004) citado por Petronilo (s.d) os professores têm de:  
“a) respeitar o aluno, devolvendo a ele a análise feita e discutido os 
resultados, com o objetivo de explorar suas próprias potencialidades; 
 b) planejar estratégias para trabalhar com conteúdos em que há 
maior incidência de erros, propondo questões que envolvam o 
interesse dos alunos; 
 c) aproveitar recursos disponíveis (jogos, material concreto, 
computadores) para retomar os conteúdos de formas variadas, 
explorando habilidades de formular hipóteses, testá-las e discuti-las;  
d) para cada questão proposta ou tarefa solicitada, fazer uma 
análise crítica dos erros que surgem, com o grupo de alunos, para 
aproveitar todas as oportunidades de fazê-los pensar sobre seu próprio 
pensamento.”(CURY, 2004, p.8 APUD, Petronilo, s.d, p.4). 
Conforme o IAVE (2012) os professores precisam promover a “partilha e a 
discussão de diferentes estratégias de resolução, a análise do seu significado e a 
elaboração de registos escritos relatando o trabalho realizado.” (p.22) 
Os autores de NCTM (2008) mencionam a importância do professor no 
pensamento inicial de um determinado problema e se este vai ou não ajudar no 
desenvolvimento da turma, assim como “antecipar as ideias Matemáticas que dele 
possam emergir e as próprias questões dos alunos” (p.58), pois “a escolha sensata dos 
problemas e a utilização e adaptação de problemas, a partir dos materiais didácticos, 
revelam-se tarefas complexas no Ensino da Matemática.” (p.58) 
É essencial que o docente monitorize e apoie os discentes, estimulando-os e 
tornando-os mais autónomos, para posteriormente avaliar o sucesso do problema, bem 
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como o desempenho dos mesmos, “ é evidente que o papel do professor é vital para a 
eficácia desta experiência de aprendizagem.” (Delisle, s.d, p.21)   
Por fim, mencionarei dois fatores (cognitivo e metacognitivo). Estes são 
essenciais na compreensão da resolução de problemas, pois se os professores colocarem 
em prática estes fatores cognitivos os alunos desenvolverão conhecimentos que no 
futuro vão possibilitar a solução noutro tipo de situações idênticas. A metacognição, ou 
fatores metacognitivos, funcionam quando há um envolvimento na resolução de 
problemas e quando refletimos sobre a própria reflexão. Por outras palavras, para os 
autores Matos e Serrazinha (2000) a metacognição funciona após o momento de 
resolução e reflexão do problema, onde voltamos a refletir sobre como chegamos a essa 
conclusão através de que motivo, fazendo, por vezes, ligações a outros temas, objetos 
entre outros. Para Schoenfeld (1985) citado Matos e Serrazina (2000) a metacognição 
está relacionada com “o conhecimento de cada um acerca do próprio saber e dos 
processos que o integram e organizam, a verificação e auto-regulação dos 
conhecimentos e dos processos que podem ser úteis na resolução de problemas; as 
concepções acerca da Matemática e, em geral, acerca do mundo que nos rodeia.” (p. 
145). É necessário que o professor desenvolva no aluno estes tipo de factores para os 
alunos desenvolverem-se na resolução de problemas.  
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2.3 - As dificuldades dos alunos na resolução de problemas 
 
O Relatório projeto testes intermédios 1.º Ciclo do Ensino Básico (2015) 
identifica as dificuldades dos alunos: “na interpretação do enunciado de um problema 
e na definição de uma estratégia apropriada à sua resolução, assim como na justificação 
clara e coerente dos procedimentos utilizados.” (p.18). Apesar de ter havido uma 
evolução em comparação ao ano anterior, estas dificuldades são, por vezes, na 
compreensão da linguagem quer docente-discente, quer discente-docente. Ou mesmo na 
compreensão do texto que para a autora Mesquita (2013) “os enunciados matemáticos 
parecem possuir as características de textos não-contínuos, no entanto os enunciados 
possuem igualmente características de um texto contínuo.” (p.16). Ou seja, a resposta 
dada ao enunciado precisa de ser traduzida da escrita para a simbologia e por isso o 
aluno tem de interpretar o enunciado. Portanto “Os alunos que sabem multiplicar de 
forma eficaz e precisa, mas não conseguem identificar as situações que exigem 
multiplicação, não se encontram bem preparados” (NCTM, 2008, p.212).    
Lester e Schroeder (1989) aludidos por Vale e Pimentel (2004) revelam que a 
compreensão/ interpretação dos problemas ajudam na resolução dos mesmos e 
mencionam cinco maneiras de auxiliar os alunos: 
“-desenvolve o tipo de representação que o aluno pode construir;  
-ajuda o aluno na coordenar seleção e execução de procedimentos 
(estratégias, algoritmos, …);  
-ajuda o aluno julgar razoabilidade dos resultados;  
-promove a transferência do conhecimento para problemas que com 
este estejam relacionados 
-promove a generalizações para outras situações.” (p. 16)  
Sabemos ainda que no ano 2014/2015 houve um aumento de respostas corretas na 
resolução de problemas, como podemos verificar pelo IAVE (Instituto de avaliação 
educativa), no relatório projeto testes intermédios 1.º Ciclo do Ensino Básico (2015) “a 
percentagem de respostas completamente corretas aumentou.” (p.19) 
Com a leitura deste relatório do IAVE (2015) percebi também que os alunos 
sentem dificuldades no “tema (Geometria e Medida). Os alunos continuam a apresentar 
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dificuldades significativas na aplicação de conhecimentos para a resolução de 
problemas e em situações que implicam comunicação e raciocínio matemáticos.” (pp. 
27 e 28). É necessário, por isso, haver uma elevada prática de resolução de problemas, 
pois desenvolve conexões entre conceitos e linguagem.  
Os alunos apesar de utilizar estratégias de resolução adequadas, por vezes não se 
conseguem expressar ou não têm consciência da conexão de conceitos como podemos 
verificar no relatório das Provas de Aferição 1.º Ciclo – Matemática- Relatório (2012),  
“Em cerca de 12% das respostas, os alunos apresentaram uma 
estratégia adequada e completa de resolução do problema (código 32). 
A percentagem de alunos que apresentaram uma estratégia adequada e 
completa de resolução do problema, mas não responderam e a 
resposta não estava implícita na explicação, ou não deram a resposta 
correta (código 31), ou que apresentaram uma estratégia adequada e 
completa de resolução do problema, mas cometeram erros de cálculo e 
responderam de acordo com os erros cometidos (código 21) 
corresponde a cerca de 1%. É de referir que cerca de 62% dos alunos 
deram uma resposta diferente das previstas nos descritores (código 
00), sendo que este código contempla, de acordo com os critérios 
gerais, as respostas ambíguas e/ou ilegíveis.” (p.19) 
Outra questão, relacionada com o mesmo tema, passa ainda pelo tipo de 
problema, uma vez que é pedido um problema de dois passos e os alunos não percebem 
isso e cometem erros como conseguimos averiguar no relatório das Provas de Aferição 
1.º Ciclo – Matemática- Relatório (2012) “no item 10., os alunos tinham de resolver um 
problema que envolvia o desenvolvimento de uma estratégia que atendesse a duas 
condições: as medidas da área e do perímetro de um retângulo.” (p.19). 
O relatório das Provas de Aferição do 1.º Ciclo – Matemática- Relatório (2012) 
mencionam que os alunos “teriam de resolver um problema, utilizando a subtração.” 
(p.14), e que estes não sentiram dificuldades no tema Números e Operações, e usaram 
“uma estratégia adequada e completa de resolução de problema” (p.14). 
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Torna-se essencial neste tema os alunos: 
 “aprofundarem a compreensão das operações e dos seus efeitos, 
desenvolverem destrezas no âmbito do cálculo mental e das relações 
numéricas, bem como no uso de propriedades dos números naturais e 
dos números racionais não negativos. Os alunos devem usar estes 
conhecimentos e capacidades na resolução de problemas, em 
contextos diversos e em situações que envolvam o raciocínio e a 
comunicação matemáticos.” (p.15) 
Segundo o autor Pacheco, citado por Moura, Rose e Oliveira (s.d) menciona ainda 
mais três que são: “a postura do professor, sua falta de compreensão sobre as 
dificuldades apresentadas pela criança, (…) e a insegurança deste aluno frente a um 
problema devido aos inúmeros caminhos a serem percorridos.” (p.381). 
No fundo, alguns alunos sentem dificuldades porque não dominam os pré-
requisitos; fazem conexões incorretas entre conteúdos; utilizam estratégias e regras 
insignificantes para o problema, entre outros.  
Para Santomauro (2010) aludido por Araújo (2015) as dificuldades na resolução 
dos problemas são:  
• “Dificuldades para compreender o enunciado do problema.” (p.62) 
Esta dificuldade encontra-se associada à interpretação do problema, ou seja, os 
alunos não conseguem traduzir a linguagem em símbolos, pois até conseguem 
relacionar dados. O que temos vindo a verificar ao longo deste relatório. 
• “Dificuldade conceitual das operações básicas.” (p.62) 
Nesta, os alunos compreendem o enunciado, mas não sabem qual a operação 
Matemática mais adequada para a resolução do problema. 
• “Dificuldade numa etapa do procedimento.” (p.62) 
A interpretação, os dados e a operação estão corretos mas há um engano no 
processo ou nas fases do algoritmo.  
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• “Dificuldades por descobrimento do conteúdo.” (p.62) 
O aluno não seleciona os dados nem a operação correta porque relaciona estes 
dados com o procedimento ao qual está mais familiarizado.  
Outros autores mencionam as dificuldades como sendo erros que, para Radatz 
(1979) os erros usuais perpetrados pelos discentes, são: 
 a) dificuldades da compreensão e interpretação do aluno e do professor a nível da 
oralidade, incluindo-se assim as dificuldades de compreensão e interpretação entre 
linguagem e  a simbolização Matemática;  
b) dificuldades de visualização espaciais;  
c) falta de domínio de conteúdos, factos e habilidades considerados importantes 
para a resolução de problemas; 
 d) dificuldade em associar os conteúdos abordados e as novas atividades, assim 
como a inflexibilidade de pensamento;  
e) utilizações de estratégias insignificantes. 
Fiorentini (1992), indicado por Fernandes (1994) refere que as dificuldades são:  
(1) reconhecer os procedimentos usados na resolução de problemas;  
(2) avaliar esses mesmos procedimentos e a sua falta de ferramentas;  
(3) reconhecer métodos mais apropriados para a resolução de problemas, tais 
como estratégias, heurísticas,…  
Schoendelf (1992) aludido por Vale e Pimentel (2004) menciona as seguintes 
dificuldades dos alunos na resolução de problemas:  
a) os alunos acharem que todos os problemas tem sempre solução e que está é 
única; 
b) que o problema pode ser resolvido muito rapidamente; 
c) desistirem após alguns minutos de resolução; 
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Segundo o IAVE (2015), poderíamos combater estas dificuldades se com a  
“resolução sistemática de problemas que implicam a identificação 
da informação relevante (leitura e interpretação do enunciado), a 
utilização de contextos e estratégias diversificadas, a verificação dos 
resultados alcançados e a discussão das estratégias utilizadas e dos 
resultados obtidos, contribuindo para a apropriação de diferentes 
ideias e conceitos matemáticos, bem como para o desenvolvimento da 
capacidade de resolução de problemas.” (pp.31 e 32) 
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2.4 – Experimentação Matemática 
O professor deverá refletir e envolver a experimentação da Matemática de forma a 
proporcionar aos alunos organização de informação e aptidões Matemáticas e por isso 
teremos que ter em conta os Programas de Ensino e as orientações para o Pré-escolar. 
Neste caso o Programa e Metas Curriculares Matemática (2013) menciona que existem 
três: “finalidades para o Ensino da Matemática: a estruturação do pensamento, a análise 
do mundo e a interpretação da sociedade.” (p.2)  
A estruturação do pensamento encontra-se relacionada com a aprendizagem e a 
categoria de conceitos matemáticos, sendo esta estruturação importante para o 
raciocínio hipotético-dedutivo. Esta organização do pensamento contribui para o 
desenvolvimento de capacidades de argumentar, justificar e detetar erros no raciocínio.  
A análise do mundo natural conecta-se com a relevância e a compreensão da 
Matemática, pois é esta que nos ajuda no comportamento e evolução. Também se 
interliga com “outras disciplinas do currículo do Ensino Básico (Física, Química, 
Ciências da Terra e da Vida, Ciências Naturais, Geografia…), às quais acrescento o 
Português, uma vez que a transversalidade da língua é multidimensional, indo para além 
da disciplina de Língua Portuguesa. As competências do Português, são de facto, 
trabalhadas noutras disciplinas, por exemplo ao nível da Matemática, pois torna-se 
difícil resolvermos problema se não compreendermos o enunciado de um problema, 
levando ao erro, mesmo sabendo como o resolver. Quando há problemas de 
compreensão e de interpretação, não conseguimos retirar partido do texto, 
compreendendo mal ou até não entendendo a mensagem transmitida. Isso tem 
repercussões também noutros contextos, quer formais (como no percurso académico, 
trabalho, entre outros) quer não formais (redes sociais, café, bibliotecas quando é 
trabalhado o reconto e animação de um conto, entre outros), tendo implicações no 
sucesso escolar, na integração socioprofissional e no desenvolvimento de atitudes e 
valores no âmbito da cidadania e não só. Devemos, assim, focar-nos no 
desenvolvimento de competências e não na transmissão de conteúdos. 
A visão da sociedade está inserida na aplicação da Matemática no quotidiano, 
porque todos nós sabemos que é necessário elaboramos operações Matemáticas no 
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nosso dia a dia, quer sendo a fazer medidas para poder estacionar o carro, quer seja a 
comprar bens essenciais para a alimentação, ou seja:  
“ao quotidiano dos alunos se concentre, em larga medida, em 
utilizações simples das quatro operações, da proporcionalidade e, 
esporadicamente, no cálculo de algumas medidas de grandezas 
(comprimento, área, volume, capacidade,…) associadas em geral a 
figuras geométricas elementares, o método matemático constitui-se 
como um instrumento de eleição para a análise e compreensão do 
funcionamento da sociedade.” (ME – DGIDC, 2013, p.2).  
A Matemática é ainda “indispensável ao estudo de diversas áreas da atividade 
humana, como sejam os mecanismos da economia global ou da evolução demográfica, 
os sistemas eleitorais que presidem à Democracia, ou mesmo campanhas de venda e 
promoção de produtos de consumo.” (ME – DGIDC, 2013, p.2).  
Sendo assim, este tipo de Ensino proposto pelo Programa e Metas Curriculares da 
Matemática (2013) “contribui assim para o exercício de uma cidadania plena, informada 
e responsável” (ME – DGIDC, 2013, p.2). 
Este Programa refere que é essencial despoletar o gosto pela Matemática nos 
alunos e “constitui um propósito que pode e deve ser alcançado através do progresso da 
compreensão Matemática e da resolução de problemas.” (ME – DGIDC, 2013, p.2). 
Também as Orientações Curriculares para a Educação do Pré-escolar (2016) têm 
em conta a Matemática como: 
“um papel essencial na estruturação do pensamento, e dada a sua 
importância para a vida do dia a dia e para as aprendizagens futuras, o 
acesso a esta linguagem é fundamental para a criança dar sentido, 
conhecer e representar o mundo”. (OCEP, 2016, p.6), verificamos 
assim a importância do domínio da Matemática no Pré-escolar.   
Todos nós sabemos que a educação está em constante evolução, uma vez que 
começamos por um Ensino por transmissão e como o próprio nome indica, o Ensino 
passava pela transmissão de conhecimentos como nos mencionam os autores Cachapuz, 
Praia e Jorge (2002) “este Ensino pressupõe que o professor pode transmitir ideias 
 54 
 
pensadas por si próprio ou por outros (conteúdos) ao aluno que o armazena 
sequencialmente no seu cérebro (receptáculo).” (p.141). Após passarmos por diversos 
Ensinos, tais como Ensino por descoberta e Ensino por mudança conceptual, podemos 
perceber que hoje o ideal é o Ensino por pesquisa. 
O Ensino por pesquisa pressupõe que os alunos sejam autónomos, que 
desenvolvam conhecimentos, capacidades, atitudes e valores e que não fiquem à espera 
que os professores lhes deem respostas e não os façam pensar. Como nos aludem os 
autores Cachapuz, Praia e Jorge (2002) “Estes passam a percepcionar os conteúdos 
enquanto meios necessários ao exercício de pensar, tendo em conta ainda outras 
finalidades expressas que não se ligam apenas a produtos acabados do saber, assim 
como a avaliação de índole classificatória.” (p.172).  
Assim sendo, as minhas tarefas vão passar por este tipo de Ensino, ao qual 
chamamos de Ensino por pesquisa, pelo que é através da experiência e da prática, que 
compreendemos melhor as tarefas propostas. Por isso pretendo que os alunos pensem, 
critiquem, compreendam e interliguem as situações por eles próprios sem a resposta do 
lecionador ou a ajuda verbal do mesmo, rejeitando assim, o Ensino por descoberta ou 
por transmissão, no qual os docentes apenas se preocupam com o que está nos livros.  
Desejo me distanciar da escola tradicional, uma vez que esta apenas explica as 
tarefas e as respostas têm que ser como os professores idealizam. Pois como nos refere a 
autora Leão (1999) “o paradigma de Ensino tradicional foi um dos principais a 
influenciar a prática educacional formal, bem como o que serviu de referencial para os 
modelos que o sucederam através do tempo.” (p.188). Desta forma, basear-me-ei na 
escola progressista como menciona Becker (1993)  
“Construtivismo significa isto: a idéia de que nada, a rigor, está 
pronto, acabado, e de que, especificamente, o conhecimento não é 
dado, em nenhuma instância, como algo terminado. Ele se constitui 
pela interação do indivíduo com o meio físico e social, com o 
simbolismo humano, com o mundo das relações sociais; e se constitui 
por força de sua acção e não por qualquer dotação prévia, na bagagem 
hereditária ou no meio, de tal modo que podemos afirmar que antes da 
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ação não há psiquismo nem consciência e, muito menos, pensamento.” 
(p.88). 
Por fim, vou ter em conta a experiência em educação, que para Dewey (1938) 
deve manipular experiências de forma a torná-las produtivas e criativas. Estas regem-se 
pelo passado, mas são alteradas no presente, cabendo assim ao professor preparar 
tarefas para os seus alunos como referidas anteriormente, acrescentado a experiência 
pessoal e a orientação pretendida para a atividade. Como consequência, “a convicção de 
que toda a educação genuína surge através da experiência não significa que todas as 
experiências sejam igualmente educativas.” (Dewey, 1938, p.25)  
Ainda para Dewey (1938) a avaliação da experiência manifesta-se em duas 
categorias: a primeira é se é agradável ou desagradável a experiência para o aluno (esta 
avaliação pode ser feita através das expressões e atitudes dos alunos) e a segunda pelo 
efeito dessa experiência em experiências posteriores, através da utilização do 
conhecimento pedagógico e profissional do professor.  
Assim, “o problema central de qualquer educação baseada na experiência é 
seleccionar o tipo de experiências presentes que vivam de forma frutífera e criativa nas 
experiências subsequentes.” (Dewey, 1938, p.27-28)    
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PARTE II – O ESTUDO EMPÍRICO 
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Capítulo 3 – Metodologia de investigação 
Neste capítulo, exponho a metodologia de investigação utilizada, a experiência de 
resolução de problemas implementada nas Práticas Pedagógicas Supervisionadas A1 e 
A2. 
3.1- Metodologia de investigação 
 
Optei por uma metodologia qualitativa, atendendo à natureza das questões de 
investigação. A pesquisa teve um carater contínuo e de reflexão, sobre as dificuldades 
sentidas pelas crianças e pelos alunos durante a experiência.  
Segundo o Flick (2002) a investigação qualitativa apresenta quatro características 
que a distinguem: a realidade social, os objetivos, o carácter processual e a reflexão e o 
carácter comunicativo. A realidade social atribui e constrói significados às coisas. Os 
objetivos tornam-se relevantes quando usam os subjetivos. O carácter comunicativo da 
realidade social permite a pesquisa e o refazer do processo das realidades sociais.  
Analisarei os dados de forma indutiva, pretendendo perceber quais as principais 
dificuldades dos alunos durante a aprendizagem da resolução de problemas, bem como 
as estratégias que estes utilizam, os métodos, entre outras. Sendo este importante para 
entender, no futuro, como devemos dar os problemas e quais as estratégias que 
usaremos.  
Utilizei uma abordagem do tipo estudo de caso, pois o nosso estudo foi realizado 
com um grupo de crianças do Pré-escolar e alunos que se encontravam no 1.º Ciclo de 
Ensino Básico, cujo objetivo era aprofundar tanto quanto possível a análise do seu 
desempenho e por ter um curto espaço e tempo, achei que seria o melhor tipo de 
abordagem.  
Para Ponte (2006) o estudo de caso visa: 
“conhecer uma entidade bem definida como uma pessoa, uma 
instituição, um curso, uma disciplina, um sistema educativo, uma 
política ou qualquer outra unidade social. O seu objectivo é 
compreender em profundidade o “como” e os “porquês” dessa 
entidade, evidenciando a sua identidade e características próprias, 
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nomeadamente nos aspectos que interessam ao pesquisador. É uma 
investigação que se assume como particularística, isto é, que se 
debruça deliberadamente sobre uma situação específica que se supõe 
ser única ou especial, pelo menos em certos aspectos, procurando 
descobrir o que há nela de mais essencial e característico e, desse 
modo, contribuir para a compreensão global de um certo fenómeno de 
interesse.” (p.2) 
Para Coutinho e Chaves (2002) o estudo de caso pode ser “um indivíduo, um 
personagem, um pequeno grupo, uma organização, uma comunidade ou mesmo uma 
nação! Pode também ser uma decisão, uma política, um processo, um incidente ou 
acontecimento imprevisto, enfim um sem fim de hipóteses mil!” (p.223) 
Os mesmos autores referem cinco características que são: 
 “primeira tarefa do investigador é pois definir as fronteiras do “seu” caso de 
forma clara e precisa”;  
“segundo, é um caso sobre “algo”, que há que identificar para conferir foco e 
direcção à investigação”;  
 “terceiro, tem de haver sempre a preocupação de preservar o carácter, por isso 
“a palavra holístico é muitas vezes usada nesse sentido”;  
 “quarto, a investigação decorre em ambiente natural”;  
“quinto, o investigador recorre a fontes múltiplas de dados e a métodos de 
recolha muito diversificados: observações directas e indirectas, entrevistas, 
questionários, narrativas, registos audio e vídeo, diários, cartas, documentos, etc”. 
(p.224)  
Utilizarei quatro caraterísticas, das mencionas anteriormente. Estas são: a 
primeira, a segunda, a quarta e a quinta. Relativamente à primeira tarefa os meus limites 
são: a sala heterogenia do Pré-escolar, os alunos do 3.º ano do 1.º Ciclo de Ensino 
Básico e a resolução de problemas. Em relação à segunda tarefa a minha direção de 
investigação é definida através das questões de investigação. Correspondente à quarta 
tarefa, a minha investigação decorreu num ambiente natural, como se fosse uma 
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atividade por mim proposta, não alterando as rotinas. Por fim, na quinta tarefa a 
investigadora (eu) recorreu a varias fontes e instrumentos, ou seja, a recolha de dados 
foi feita através:  
- da observação direta dos alunos e crianças, bem como as minhas de notas de 
campo;  
- da recolha de documentos produzidos pelos alunos no âmbito das tarefas 
propostas; 
- de quadros descritivos com o número de alunos, na sua totalidade, ou seja, sem 
percentagens. 
- e do registo fotográfico.  Para recolher as produções escritas dos alunos e das 
crianças e para proceder ao registo fotográfico, foi pedida autorização por escrito aos 
Encarregados de Educação. (Anexo 1) 
Para os autores Ketele e Roegiers (1993) “ A observação é um processo cuja 
função imediata é recolher informação sobre o objecto tido em consideração em função 
do objectivo organizador” (p.24), o que me levou a escolher a observação direta. Em 
relação as notas de campo, estas decorreram ao longo das intervenções e permitiram ter 
acesso a comportamentos e situações que ocorreram na aula e que não ficaram 
registadas.  
Resumidamente, os dados recolhidos e a interpretação serão analisados a partir 
das imediatas categorias: 
No âmbito da resolução de problemas:  
 Identificar e caracterizar as dificuldades dos alunos na resolução dos 
problemas;  
 Identificar das estratégias de resolução.  
 
No âmbito da formulação de problemas: 
 Identificar os tipos de problemas; 
 Identificar as estratégias de formulação e resolução dos problemas; 
 Identificar as dificuldades na formulação de problemas.  
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Pretendo ainda refletir sobre o papel do professor no meu tema e como refere 
Ponte (2002) a pesquisa sobre a prática pode ter dois objetivos: “alterar algum aspecto 
da prática, uma vez estabelecida a necessidade dessa mudança” e “compreender a 
natureza dos problemas que afectam essa mesma prática com vista à definição, num 
momento posterior, de uma estratégia de acção” (pp. 3 – 4), querendo com isto dizer 
que devemos refletir sobre a nossa prática e alterar a estratégia sempre que esta não 
estiver a dar frutos.  
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3.2 – Prática de Ensino supervisionada, uma experiência de resolução de 
problemas.  
3.2.1- Contextualização  
 
A Prática de Ensino supervisionada A1 e A2 realizou-se no Contexto A e no 
Contexto B. 
O Contexto A, situado na freguesia da Glória, pertencente ao concelho de Aveiro. 
O Contexto B, situado na freguesia de Santa Joana, também pertencente ao concelho de 
Aveiro.  
Comecei por elaborar o meu projeto numa turma de Pré-escolar (contexto A), com 
22 crianças, 12 meninas e 10 meninos através da unidade curricular prática pedagógica 
supervisionada A1, articulada com o seminário investigacional A1 e, posteriormente, 
com uma turma do 3.º ano do 1.º Ciclo de Ensino Básico (contexto B), na unidade 
curricular de prática pedagógica supervisionada A2, articulada com o seminário 
investigacional A2. Esta turma é constituída por 27 alunos, dois quais 13 são rapazes e 
14 são raparigas.  
Ambos os grupos demonstraram um clima de entreajuda e cooperação. No 1.º 
Ciclo do Ensino Básico, os alunos assim que acabavam as suas tarefas ajudavam os 
colegas que encontram-se ao seu lado. No Pré-escolar as crianças mais velhas ajudam as 
mais novas nas tarefas. Ambos os grupos sentiam segurança, bem-estar e os conflitos, 
na maioria das vezes, eram resolvidos entre eles. Ambos os grupos eram curiosos, 
sociáveis, afáveis, divertidos, e enérgicos. Sentiram-se bem na instituição e na sala de 
aula, utilizando assim o espaço como que se estivessem “em casa”, ou seja, 
apresentavam assim altos níveis de bem-estar. Ambos os grupos gostavam ainda de 
novas experiências e de situações desafiadoras.  
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3.2.2- Organização e implementação 
 
Esta intervenção didática decorreu de fevereiro a dezembro de 2015. Na primeira 
fase decidiu-se qual o tema para este relatório. Fizemos a pesquisa e revisão de 
literatura de suporte à fundamentação teórica do estudo, determinamos qual o suporte de 
recolha de dados, bem como implementação no Pré-escolar e no 1.º Ciclo de Ensino 
Básico. Na segunda fase, os dados foram recolhidos, analisados e completados com as 
leituras anteriormente feitas.  
Posto isto foi possível realizar tarefas que permitissem os alunos e às crianças 
desenvolverem aptidões e competências a nível da Matemática, mais precisamente a 
nível da resolução de problemas.  
A tabela seguinte demonstra as fases do estudo e os respetivos meses: 
Tabela 1- Fases do Estudo 
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3.2.3 - Sessões de implementação do projeto 
Ao longo das sessões, tentamos que estas fossem de caracter exploratório, 
introdutório de conceito, ou seja, que incluíssem tarefas de aplicação e introdução de 
conceitos. No Pré-escolar tivemos apenas uma sessão. 
No 1.º Ciclo de Ensino Básico, inicialmente, pensamos que poderíamos trabalhar 
estas sessões de acordo com o documento Instrumento de apoio à planificação do 
projeto de intervenção no contexto da PPS A2 (anexo 2) e ainda o documento Guião de 
Apoio ao desenvolvimento do projeto didático “O nosso outono” (anexo 3). Mas ao 
longo do projeto senti que deveria fazer algumas modificações. No entanto, mantivemos 
algumas sessões como planeado e outras foram alteradas. Por fim, o PowerPoint com a 
síntese do projeto “O nosso outono” (anexo 4) serviu para a apresentação do nosso 
projeto às professoras (a professora cooperante e a professora orientadora). Mostrarei de 
seguida a descrição das referidas sessões. 
3.2.3.1 - Primeira sessão no Pré-escolar 
 
 Começamos a atividade pela leitura do seguinte problema intitulado: “Onde 
estão os animais?”. O enunciado era o seguinte: Foram colocados animais em caixas 
para serem transportados para um jardim zoológico, mas precisamos descobrir em que 
caixa está cada animal. Para tal temos algumas pistas que nos podem ajudar. Pistas: - 
cada caixa tem dentro um animal; - na caixa 1, que se encontra em cima, está o 
flamingo; - na caixa 2, que também se encontra em cima, está a cegonha; - se tirarmos a 
caixa que tem o urso, vai cair a caixa que tem a cegonha; - a caixa que tem o ouriço-
cacheiro está entre a caixa que tem o urso e a caixa que tem o esquilo.  
O objetivo era que os alunos chegassem à seguinte solução: 
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Posteriormente desenvolvemos esta tarefa com auxílio de cubos (blocos). 
Colocando os animais mencionados no enunciado nos respetivos blocos para a 
visualização do problema. Como verificamos na figura seguinte:  
 
Figura 1 - Resolução de problemas no Pré-escolar 
 
 Tinha como objetivo compreender as dificuldades que os alunos já sentem na 
resolução dos problemas e perceber o nível do raciocínio logico-dedutivo e a 
compreensão oral do mesmo. As áreas de conhecimento exploradas foram no domínio 
da linguagem oral e abordagem da escrita, no domínio da Matemática, no domínio da 
expressão plástica e a área do conhecimento do mundo. Exploramos o domínio da 
linguagem oral e abordagem à escrita, porque fomentamos o diálogo e a expressão oral, 
como verificamos nas orientações Curriculares para a Educação Pré-escolar (1997):  
“A capacidade do educador escutar cada criança, de valorizar a sua 
contribuição para o grupo, de comunicar com cada criança e com grupo, 
de modo a dar espaço a que fale, fomentando o diálogo entre crianças, 
facilita a expressão das crianças e o seu desejo de comunicar.” (pp. 66 e 
67), 
No domínio da Matemática encontra-se explícita a resolução do problema e os 
desenvolvimentos de capacidades que daí advêm. Como nos mencionam as Orientações 
Curriculares para a educação Pré-escolar (1997) “ Neste processo de resolução de 
problemas não se trata de apoiar as soluções consideradas corretas, mas de estimular as 
razões das soluções, de forma a fomentar o desenvolvimento do raciocínio e espírito 
crítico. (p.78) 
No domínio da Expressão Plástica, os alunos, para a sua resolução e resposta ao 
problema, tinham que recortar e colar os animais nos respetivos lugares. Como 
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verificamos nas orientações Curriculares para a educação Pré-escolar (1997): “A 
expressão plástica implica um controlo da motricidade fina que a relaciona com a 
expressão motora, mas decorre de materiais e instrumentos específicos e a códigos 
próprios que são mediadores desta forma de expressão.” (p.61). Neste caso seria a 
tesoura, o instrumento aqui indicado. Por fim, na área do conhecimento do mundo 
abordamos o tema da emigração e hibernação e associamos os animais que emigram e 
hibernam a este problema. Como nos menciona as orientações Curriculares para a 
educação Pré-escolar (1997) “Há exemplos, (…) dos animais, do seu habitat e 
costumes” (p.81)  
Relativamente ao meu tema, este problema proporcionou trabalhar o tipo de 
problema de aparato experimental, como nos referem os autores do GIRP, 
consignados por Vale e Pimentel (2004). O problema requer experiência para a 
resolução e utilização de várias estratégias e capacidades, ou seja, necessitam trabalho 
investigativo e, por isso, esquemas investigativos como planificar, organizar, interpretar 
dados, pensar, medir ou contar. Para Boavida et al. (2008) este tipo de problema chama-
-se de problema aberto ou de investigação e solicitam necessariamente escolha 
prudente dos vários caminhos, métodos e estratégias possíveis, não esperando apenas 
uma resposta. Envolve fazer explorações para descobrirem regularidades e formular 
conjeturas. 
As estratégias que as crianças poderiam usar eram: a tentativa erro e dedução 
lógica. 
A dificuldade que achei que as crianças teriam, segundo Radatz (1979) é a 
dificuldade de visualização espacial. 
 
3.2.3.1 - Primeira sessão e segunda sessão no 1.º ciclo de Ensino Básico 
No 1.º Ciclo de Ensino Básico, a primeira sessão foi dividida em dois momentos: 
no primeiro questionamos os alunos sobre os animais que existiam no outono. Após o 
debate com os alunos escolhemos que os animais seriam: ouriço-cacheiro, cegonha, 
raposa, coelho bravo, esquilo, coruja do mato, raposa do campo. No segundo momento 
questionamos-lhes se colocaríamos no painel árvores, chão e céu. O objetivo desta 
sessão consistia na construção de um painel alusivo ao outono e na intenção de trabalhar 
três áreas de conhecimento científico que eram: o Estudo do Meio, a Expressão e 
Educação Plástica e o Português. No Estudo do Meio utilizamos como referência o 
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Programa de Estudo do Meio (s.d): “BLOCO 3 — À DESCOBERTA DO AMBIENTE 
NATURAL” dentro do qual o tema “OS SERES VIVOS DO AMBIENTE PRÓXIMO” 
e utilizamos as seguintes subtemas:  
“ Comparar e classificar plantas segundo alguns critérios, tais 
como: cor da flor, forma da folha, folha caduca ou persistente, forma 
da raiz, plantas comestíveis e não comestíveis… (constituição de um 
herbário); Comparar e classificar animais segundo as suas 
características externas e modo de vida. Identificar alguns factores do 
ambiente que condicionam a vida das plantas e dos animais (água, ar, 
luz, temperatura, solo) — realizar experiências.” (p. 117) 
 Na Expressão e Educação Plástica, usamos como alusão o Programa da 
Expressão e Educação Plástica (s.d) e diferentes blocos: “BLOCO 1 — DESCOBERTA 
E ORGANIZAÇÃO PROGRESSIVA DE VOLUMES” dentro do tema 
“CONSTRUÇÕES”. Os subtemas foram os seguintes: “Ligar/colar elementos para uma 
construção; Adaptar e recriar espaços utilizando materiais ou objectos de grandes 
dimensões.” (p.91). No “BLOCO 2 — DESCOBERTA E ORGANIZAÇÃO 
PROGRESSIVA DE SUPERFÍCIES dentro do tema “DESENHO” os subtemas foram 
os seguintes:  
“Explorar as possibilidades técnicas de: dedos, paus, giz, lápis de 
cor, lápis de grafite, carvão, lápis de cera, feltros, tintas, pincéis,…; 
Utilizando suportes de: diferentes tamanhos, diferentes espessuras, 
diferentes texturas, diferentes cores; Ilustrar de forma pessoal; 
Desenhar plantas e mapas.” (p.93) 
Ainda no mesmo Bloco, usamos o tema “PINTURA” e dentro destes os subtemas: 
“PINTURA DE EXPRESSÃO LIVRE” com as suas subcategorias na totalidade. No 
“BLOCO 3 — EXPLORAÇÃO DE TÉCNICAS DIVERSAS DE EXPRESSÃO” 
utilizamos os seguintes temas: “RECORTE, COLAGEM, DOBRAGEM” com os 
seguintes subtemas:  
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“Explorar as possibilidades de diferentes materiais: elementos 
naturais, lãs, cortiça, tecidos, objectos recuperados, jornal, papel 
colorido, ilustrações… rasgando, desfiando, recortando, amassando, 
dobrando… procurando formas, cores, texturas, espessuras…; Fazer 
composições colando: diferentes materiais rasgados, desfiados, 
diferentes materiais cortados, diferentes materiais recortados; Fazer 
dobragens.” (p. 95) 
Por fim, no Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico 
(2015), dentro do domínio da “oralidade” (p.13) usamos os conteúdos da “Compreensão 
e expressão” (p.13) tais como: “Tom de voz, articulação, ritmo; Vocabulário: 
alargamento, adequação, variedade Informação essencial; Estruturas frásicas 
(complexidade).” (p.13). Nos conteúdos da “Produção de discurso oral” (p.13) 
utilizamos os seguintes: “Introdução aos géneros escolares: pequeno discurso 
persuasivo; Expressão orientada: reconto, conto, descrição; simulação e dramatização.” 
(p.13) 
Iniciamos a segunda sessão com uma animação de leitura da história intitulada: 
“O Bosque das Figuras Planas” como forma de contextualização com a temática do 
outono. Posteriormente, dissemos-lhes que faríamos então o nosso painel de outono. 
Com os animais já escolhidos, cada criança ficou encarregue de desenhar e ilustrar um 
dos animais numa folha branca A4 para posteriormente recortar e colar no painel. Para 
ilustração dos outros elementos (nuvens, sol, chuva, terra, relva), fizeram um esboço 
numa folha branca A4, de como queriam que ficasse no painel e, só depois 
desenharam/pintaram/colaram diretamente no mesmo. 
A escolha das tarefas de cada criança foi feita através de sorteio. Cada criança 
retirou um cartão de um saco, sendo que cada cartão tinha a ilustração do que tinham 
que construir autonomamente. Para isso, tiveram que desenvolver capacidades e atitudes 
de forma a chegarem a conclusões em grande e pequeno grupo, em pares e 
individualmente. Por exemplo em grupo “discutiram” uma forma de chegarem a um 
acordo sobre onde ficariam os respetivos desenhos ou as colagens. Em pares decidiram 
como iam desenhar ou colar o céu, como seria o seu formato, como estaria no outono,…  
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Serve de exemplo, um diálogo de duas alunas:  
- Eu acho que é melhor fazermos nuvens. 
-Sim, e com sol! 
Esta sessão prolongou-se por vários dias, pois dependeu de vários fatores, como: a 
interligação com a matéria a lecionar, os imprevistos a planificação de tarefas 
programadas pela instituição e o seu horário para este tipo de atividades.  
 Nesta sessão, tivemos sempre a preocupação com a individualização do aluno, 
deixando-lhe tempo necessário para o seu trabalho. Relativamente à autonomia que foi 
dado aos alunos, acho que esta transparece através da leitura dos parágrafos 
anteriormente mencionados. A figura seguinte demonstra a realização das duas sessões:  
 
Figura 2- Sessão 1 e 2 – “Criação de um painel de outono” 
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3.2.3.2 - Terceira sessão no 1.º Ciclo de Ensino Básico 
A terceira sessão foi relacionada com os jogos, proposto pela minha colega de 
díade, e consistiu na apresentação de dois jogos: um jogo de lógica intitulado “Animais 
geométricos.” que continha peças com os desenhos de animais do painel e da história 
intitulada: “O Bosque das Figuras Planas” e um jogo da glória intitulado “Belo outono” 
que era alusivo ao outono e as questões eram interligadas com o mesmo. Como 
verificamos na figura seguinte: 
 
 
Figura 3- Sessão 3 – “Os jogos” 
 
A prática dos mesmos foi feita em grupo de forma rotativa, como se encontra no 
anexo 4. Ambos os jogos exploraram a matemática. O jogo de tabuleiro (jogo da glória) 
interligou também o Estudo do Meio e o Português. No estudo do meio usou como 
referência o Programa de Estudo do Meio (s.d): “BLOCO 3 — À DESCOBERTA DO 
AMBIENTE NATURAL” dentro do qual o tema “OS SERES VIVOS DO AMBIENTE 
PRÓXIMO” e utilizamos os seguintes subtemas:  
“ Comparar e classificar plantas segundo alguns critérios, tais 
como: cor da flor, forma da folha, folha caduca ou persistente, forma 
da raiz, plantas comestíveis e não comestíveis… (constituição de um 
herbário). Comparar e classificar animais segundo as suas 
características externas e modo de vida. Identificar alguns factores do 
ambiente que condicionam a vida das plantas e dos animais (água, ar, 
luz, temperatura, solo) — realizar experiências.” (p. 117). 
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No Português usou-se ao Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino 
Básico (2015). O domínio utilizado foi a “Oralidade” (p.13). O conteúdo “Compreensão 
e expressão” dentro deste “Tom de voz, articulação, ritmo Vocabulário: alargamento, 
adequação, variedade Informação essencial Estruturas frásicas (complexidade)” (p.13). 
No domínio “Leitura e escrita” (p.13) dentro do conteúdo “Compreensão de texto” 
(p.13) foram usadas as seguintes etapas “Vocabulário: alargamento temático; Sentidos 
do texto: tema, assunto; informação essencial; antecipação de conteúdos;”(p.13). Na 
Matemática baseou-se no Programa e Metas Curriculares de Matemática Ensino Básico 
(2013). No domínio de “números e operações” (p.10), os conteúdos “Representação 
decimal de números naturais - Leitura por classes e por ordens e decomposição decimal 
de números até um milhão;” (p.10) e no domínio “geometria e medida” (p.11) os 
conteúdos “Localização e orientação no espaço” (p.11).  
No jogo de lógica, na Matemática suportou-se no Programa e Metas Curriculares 
de Matemática Ensino Básico (2013). O domínio “Grandeza e Medida” (p.11) os 
conteúdos “Localização e orientação no espaço” (p.11). O objetivo era trabalhar o 
outono de uma forma didática. Por ser uma sessão longa teve, vários dias de 
implementação. 
3.2.3.3 - Quarta sessão no 1.º Ciclo de Ensino Básico 
 
A quarta sessão, foi relacionada com problemas, e o objetivo era a observação 
direta e na recolha de dados para a construção deste relatório, verificando assim 
dificuldades que os alunos sentem na resolução de problemas. Em conjunto com a 
professora cooperante explicamos aos alunos o modelo Pólya, porque como nos refere 
Mata (2012), “resolver problemas de forma sistemática e organizada, muitos autores 
sugerem modelos de resolução de problemas para que os alunos aprendam a trabalhar 
de forma sistematizada e organizada, melhorando assim, a sua capacidade de 
resolução.” (Mata, 2012, p.45). Na minha opinião achei essencial a aprendizagem deste 
modelo. Pelo que poderia ter ensinado outros modelos mas não tive oportunidade e 
tempo. É com muita satisfação, que verifiquei que os alunos utilizaram este modelo na 
resolução da maior parte dos problemas. Aqui fica um exemplo de um aluno que 
utilizou o modelo de Pólya na resolução deste problema. Este exemplo contém a 
compreensão do problema, a elaboração de um plano, a execução de um plano e a 
verificação. 
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Figura 4 - Modelo de Pólya 
 
Depois mostrei aos alunos, com auxílio do powerpoint, vários tipos de problemas 
para que escolhessem os problemas que queriam, tendo em conta que sempre estiveram 
relacionados com a temática do outono e alguns com o painel, para serem problemas 
contextualizados e interligados com a vida real.  
 
João: Andreia vamos fazer o problema de contornar os animais? 
Professora (eu): Temos que fazer por votações João. Ganham os 5 problemas mais 
votados. 
Filipa: Sim, é o mais justo. Mas há aqui uns tão divertidos. Temos que escolher 
problemas divertidos meninos.  
 
Nota: João e Filipa são nomes fictícios destes alunos. 
Os problemas foram os seguintes e obtiveram as seguintes votações: (tendo em 
conta que cada aluno escolheu dois problemas que gostavam mais) 
 
 
 74 
 
Tabela 2 – Votações dos alunos 
Como podemos verificar pela “Tabela 2- Votações dos alunos” os problemas 
escolhidos foram os imediatos:   
Problema 1:   
O pássaro em papel 
 
Vamos construir um pássaro em origami com um quadrado de papel.  
Para isso segue as instruções seguintes: 
1- Dobra-o ao meio, ou seja, dobra em diagonal.  
2- Volta a dobrar ao meio. 
 
 
 
 
 
Figura 5- Dobragem do papel quadrado num triângulo 
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Qual é a figura inicial? E que figuras geométricas podes identificar agora? 
 
A resposta possível a estas questões era a seguinte: A figura inicial era um 
quadrado. E o que identifico agora é um triângulo.  
Curiosidade: Um quadrado pode dividir-se em dois triângulos.   
 
3- De acordo com a figura 6, dobra um pouco a base do triângulo. 
 
 
 
 
 
 
Figura 6- Dobragem do triângulo com um trapézio ou quadrilátero 
 
Quais são as figuras geométricas que identificamos? 
 
A resposta possível a esta questão era: A figura que identifico nesta dobragem é 
um quadrilátero trapézio. Quadrilátero porque tem quatro lados, trapézio uma vez que 
possui dois lados paralelos.   
 
4- Agora abre o triângulo de forma a encontrares um quadrado. 
 
 
 
 
 
Figura 7 - Desdobragem do triângulo 
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Que outra forma geométrica pode assumir este quadrado?  
    
A resposta possível a esta questão era: A figura que identifico nesta 
desdobragem, para além de um quadrado, é um losangulo. 
 
5-  Dobra ao meio o quadrado de forma a formar novamente um 
triângulo, mas do lado inverso à última dobragem. 
 
 
Figura 8 - Dobragem do triângulo no lado inverso à última dobragem 
 
6-  Agora dobra o trapézio para cima de forma a fazer asas. 
 
 
 
 
 
Figura 9- Dobragem do trapézio para cima 
 
7- Por fim, cria o bico do pássaro, numa das pontas através da 
dobragem de dois triângulos para o seu interior. 
 
 
             
 
Figura 10 - Dobragem dos triângulos 
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Como podes classificar estes triângulos? 
A resposta possível a esta questão era: Posso classificar estes triângulos como 
equiláteros, porque tem todos os ângulos iguais.  
 
Responde agora a algumas questões: 
 
- Como podemos diferenciar um losango de um quadrado?  
 
Resposta possível: A diferença está nos ângulos. Ou seja, todos os quadrados 
podem ser losangos mas nem todos os losangos podem ser quadrados, porque pode 
haver losangos que tem ângulos diferentes dois a dois, ou seja, não são de 90º, pode ter 
dois ângulos de 50º, 50º e 130º 130º.  
 
- Quantos lados tem: um quadrado, um losango e um trapézio? 
 
Resposta possível: Ambas as figuras geométricas tem 4 lados por isso os 
podemos chamar de quadriláteros.  
 
- Quantos vértices têm as figuras planas, apresentadas ao longo deste problema? 
 
Resposta possível: As figuras planas apresentadas ao longo deste problema são: 
Triângulo, Quadrado e Trapézio. 
O triângulo tem 3 vértices e o quadrado e trapézio têm 4 vértices.  
Com este problema de conteúdo, pretendia abordar a matéria do Programa e 
Metas Curriculares de Matemática Ensino Básico (2013). No domínio de grandeza e 
medida fiz revisão de conteúdos de “Figuras geométricas” (p.9) retirando “- Retas e 
semirretas; - Polígonos; - Triângulos isósceles, equiláteros e escalenos; - Quadriláteros 
(retângulo, quadrado e losango); vértice, aresta e face;” (p. 9)  
Em relação ao Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico 
(2015) utilizei o domínio da “Oralidade” (p.13) e o conteúdo “Compreensão e 
expressão” dentro deste “Tom de voz, articulação, ritmo Vocabulário: alargamento, 
adequação, variedade Informação essencial Estruturas frásicas (complexidade)” (p.13). 
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No domínio “Leitura e escrita” (p.13) dentro do conteúdo “Compreensão de texto” 
(p.13) usei as seguintes etapas “Vocabulário: alargamento temático; Sentidos do texto: 
tema, assunto; informação essencial; antecipação de conteúdos;”(p.13). Ainda dentro do 
mesmo domínio utilizei o conteúdo da “Produção de texto” (p.14) e as seguintes 
categorias “Textualização: caligrafia, ortografia, vocabulário, amplificação de texto 
(expansão de frases, com coordenação de nomes, de adjetivos e de verbos); Revisão de 
texto: planificação, vocabulário e ortografia” (p.14). Por fim, em relação ao Programa 
de Educação e Expressão Plástica (s.d) utilizei o “Bloco 3 — Exploração de técnicas 
diversas de expressão” (p.95) no “Recorte, Colagem, Dobragem.” (p.95) retirei “Fazer 
dobragens” (p.95).  
Relativamente ao meu tema, este problema proporcionou trabalhar: o problema 
de conteúdo. Para os autores do GIRP, mencionados por Vale e Pimentel (2004) este 
tipo de problema utiliza vários conteúdos matemáticos e operações adquiridos há pouco 
tempo ou ainda não adquiridos na totalidade. Como nos referem os autores, neste caso o 
meu problema usa vários conteúdos mas realizei-o para relembrar conceitos já 
anteriormente adquiridos.  
As estratégias que os alunos poderiam ter utilizado neste problema são as 
seguintes: compreender o enunciado; analisar criticamente toda a informação do texto; 
fazer tabua rasa de tudo o que foi feito e olhar para o problema sob uma perspetiva 
diferente; tentar resolver o problema de forma diferente; verificar as implicações da 
solução; fazer tentativas/fazer conjeturas; usar dedução lógica/fazer eliminação.  
As dificuldades que achei que os alunos teriam, segundo Santomauro (2010) 
citado por Araújo (2015) eram as seguintes: dificuldades em compreender o enunciado 
do problema, ou seja, dificuldades na interpretação/compreensão do enunciado dos 
problemas; dificuldade numa etapa do procedimento. Por fim, dificuldades de 
visualização espaciais, conforme Radatz (1979). 
 
Problema 2:    
Os animais da turma do 3.º ano. 
 
O Rui tinha o dobro dos animais que o Tiago e pediu à Margarida mais dois. Ao 
todo colocou no painel de outono 32 animais. Quantos animais tinha o Tiago? 
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Possível resolução: 
 
Resposta: O Tiago tinha 15 animais. 
Este problema foi elaborado com o intuito de trabalhar no Programa e Metas 
Curriculares de Matemática Ensino Básico (2013), o domínio presente “Números e 
operações” (p. 10). Os conteúdos utilizados foram: “Adição e subtração de números 
naturais” (p.10); “- Algoritmos da adição e da subtração envolvendo números até um 
milhão; - Problemas de até três passos envolvendo situações de juntar, acrescentar, 
retirar, comparar ou completar.” (p.10) e o conteúdo “Multiplicação de números 
naturais” (p.8) revisão da “- Tabuadas do 2,3,4,5,6 e 10;” (p.8).  
Em relação ao Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico 
(2015), utilizei o domínio da “Oralidade” (p.13) e o conteúdo “Compreensão e 
expressão”. Dentro deste “Tom de voz, articulação, ritmo Vocabulário: alargamento, 
adequação, variedade Informação essencial Estruturas frásicas (complexidade)” (p.13). 
Usei também o domínio “Leitura e escrita” (p.13) dentro do conteúdo “Compreensão de 
texto” (p.13) foram utilizadas as seguintes etapas “Vocabulário: alargamento temático; 
Sentidos do texto: tema, assunto; informação essencial; antecipação de 
conteúdos;”(p.13). Dentro do mesmo domínio utilizei ainda o seguinte conteúdo 
“Produção de texto” (p.14) e as seguintes categorias “Textualização: caligrafia, 
ortografia, vocabulário, amplificação de texto (expansão de frases, com coordenação de 
nomes, de adjetivos e de verbos); Revisão de texto: planificação, vocabulário e 
ortografia” (p.14)  
Com este problema, trabalhei o tipo de problema intitulado: problema de dois 
passos que, segundo Charles e Lester (1986), mencionados por Vale e Pimentel (2004), 
são solucionados por várias contas básicas. Para Boavida et al. (2008) este problema 
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pode ser chamado de problema de cálculo, pois encontra-se relacionado com os 
algoritmos, em que os alunos têm de pensar qual o melhor processo a utilizar neste tipo 
de problema, ou seja, “requerem decisões quanto à operação ou operações a aplicar aos 
dados apresentados.” (p.17) 
As estratégias que os alunos poderiam usar neste problema são: experimentar 
casos particulares; compreender o enunciado; analisar criticamente toda a informação 
do texto; descobrir os subproblemas; fazer tabua rasa de tudo o que foi feito e olhar para 
o problema sob uma perspetiva diferente; tentar resolver o problema de forma diferente; 
verificar as implicações da solução; fazer tentativas/fazer conjeturas; trabalhar do fim 
para o princípio; usar dedução lógica/fazer eliminação; reduzir um problema mais 
simples/decomposição/ simplificação; fazer uma simulação/fazer uma 
experimentação/fazer uma dramatização; fazer um desenho/diagrama/gráfico/esquema, 
utilização de equações, uso da dedução. 
As dificuldades que os alunos teriam, segundo Santomauro (2010) citado por 
Araújo (2015) eram: dificuldades para compreender o enunciado do problema, ou seja, 
dificuldades na interpretação/compreensão do enunciado dos problemas; dificuldade 
numa etapa do procedimento; dificuldades por “descobrimento do conteúdo” que 
passarei a designar por descoberta de conteúdo; dificuldade conceitual das operações 
básicas, que designarei como concetualização das operações básicas. 
Problema 3:  
 O perímetro da tua figura. 
 
No nosso painel de outono contorna com lã a figura do teu animal e depois 
contorna a figura de um dos teus colegas. 
 
1.1- Que comprimento (cm) de lã utilizaste para contornar a figura do teu 
animal? 
 
Resposta possível: Utilizei 52 cm de lã para contornar o meu animal. 
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1.2- Gastaste o mesmo comprimento (cm) de lã para contornar a figura do teu 
colega? Justifica. 
 
Resposta possível: Não, porque utilizei 41 cm de lã para contornar a figura do 
meu colega.  
Agora contorna o painel. 
 
2.1- Que comprimento (cm) de lã utilizaste para contornar o painel? 
 
Resposta possível: Utilizei 828 cm de lã para contornar o painel. 
  
Agora mede com a régua. 
 
2.2- O comprimento (cm) de lã foi igual, maior ou menor que o 
comprimento na régua? Porquê? 
 
Resposta possível: Foi o mesmo comprimento de lã, com os mesmos centímetros 
na régua. 
 
Agora descobre a relação que existe entre: 
 
- O contorno da lã e o perímetro da figura. O que achas sobre esta afirmação? 
 
Resposta possível: Acho que, ao contornar a figura, estamos a definir o perímetro 
com a lã. Ou seja, quando vamos medir a lã estamos a descobrir o perímetro da figura. 
 
- As figuras são diferentes com o mesmo perímetro. O que achas sobre esta 
afirmação? 
 
Resposta possível: Sim, podem existir figuras com o mesmo perímetro. No meu 
caso, a minha figura era maior que o do meu colega, mas poderia haver figuras com o 
mesmo perímetro.  
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- Existe perímetro em polígonos e não polígonos. O que achas sobre esta 
afirmação? 
 
Resposta possível: Descobri que podemos medir o perímetro em figuras 
poligonais e não poligonais, como por exemplo, medi o perímetro do painel que é um 
polígono e medi a minha figura que é um não polígono.  
Com este problema pretendia abordar a matéria do Programa e Metas Curriculares 
de Matemática Ensino Básico (2013). No domínio “Grandeza e Medida” (p.11) utilizei 
neste problema o conteúdo “Medida” (p.11). E a etapa “Comprimento - Unidades de 
medida de comprimento do sistema métrico; conversões” (p.11). Utilizando o mesmo 
domínio e conteúdo fiz uma revisão do 2.º ano do 1.º Ciclo do Ensino Básico usei as 
seguintes etapas “Distância e Comprimento - Comparação de medidas de comprimento 
em dada unidade; - Unidades do sistema métrico; - Perímetro de um polígono.” (p.9). 
Do mesmo domínio ainda, mas do conteúdo “Problemas”, (p.12) retirei “ - Problemas 
de até três passos envolvendo medidas de diferentes grandezas.” (p.12)  
Relativamente ao Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico 
(2015) utilizei o domínio da “Oralidade” (p.13) e o conteúdo “Compreensão e 
expressão”. Dentro deste “Tom de voz, articulação, ritmo Vocabulário: alargamento, 
adequação, variedade Informação essencial Estruturas frásicas (complexidade)” (p.13). 
Usei também o domínio da “Leitura e escrita” (p.13) dentro do conteúdo “Compreensão 
de texto” (p.13) foram usadas as seguintes etapas: “Vocabulário: alargamento temático; 
Sentidos do texto: tema, assunto; informação essencial; antecipação de conteúdos;” 
(p.13) Dentro do mesmo domínio usei o conteúdo “Produção de texto” (p.14) e as 
categorias: “Textualização: caligrafia, ortografia, vocabulário, amplificação de texto 
(expansão de frases, com coordenação de nomes, de adjetivos e de verbos); Revisão de 
texto: planificação, vocabulário e ortografia” (p.14).  
Este problema é considerado um problema aparato experimental como nos 
referem os autores do GIRP, mencionados por Vale e Pimentel (2004). O problema 
requer experiência para a resolução e utilização de várias estratégias e capacidades, ou 
seja, requisitam trabalho investigativo e, por isso, esquemas investigativos como 
planificar, organizar, interpretar dados, pensar, medir ou contar. Para Boavida et al. 
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(2008) este tipo de problema chama-se de problema aberto ou de investigação e 
solicitam necessariamente escolha prudente dos vários caminhos, métodos e estratégias 
possíveis, não esperando apenas uma resposta. Envolve fazer explorações para 
descobrirem regularidades e formular conjeturas. 
As estratégias que os alunos poderiam utilizar com este problema são as 
seguintes: compreender o enunciado; analisar criticamente toda a informação do texto; 
fazer tabua rasa de tudo o que foi feito e olhar para o problema sob uma perspetiva 
diferente; tentar resolver o problema de forma diferente; verificar as implicações da 
solução; fazer tentativas/fazer conjeturas; usar dedução lógica/fazer eliminação. 
Poderão ser detetas as seguintes dificuldades, segundo Santomauro (2010) citado 
por Araújo (2015) as dificuldades para compreender o enunciado do problema, ou seja, 
dificuldades na interpretação/compreensão do enunciado dos problemas; dificuldade 
numa etapa do procedimento e, por fim, dificuldades por descoberta do conteúdo.  
Problema 4:  
As aulas de canto da andorinha 
Quando a andorinha resolveu ter aulas de canto, já sabia quatro canções. Ao fim, 
de uma semana de aulas de canto, já sabia seis canções. No final da segunda semana, 
sabia oito e no final da terceira semana já sabia dez canções. Se continuar a aprender a 
este ritmo, quantas canções, no total, saberá a andorinha ao fim mais duas semanas? 
 
Possível resolução:   
Semana 0 1 2 3 4 5 
Canções 4 6 8 10 12 14 
 
                         +2                +2 
Resposta: A andorinha ao fim de mais duas semanas saberá 14 canções.  
Em relação ao Programa e Metas Curriculares de Matemática Ensino Básico 
(2013) trabalhei o domínio “número e operações” (p.10), os conteúdos “Adição e 
subtração de números naturais” (p.10). E os sub-conteúdos “- Problemas de até três 
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passos envolvendo situações de juntar, acrescentar, retirar, comparar ou completarem” 
(p.10)  
Relativamente ao Programa de Estudo do Meio (s.d) no “Bloco 3 — À descoberta 
do ambiente natural” (p. 115), utilizei o conteúdo “os seres vivos do ambiente próximo” 
(p.117). Em relação ao Programa expressão de educação plástica (s.d), no “Bloco 2 — 
Descoberta e organização progressiva de superfícies” (p.92), utilizei o “Desenho” 
(p.92), “Desenho de expressão livre” (p.92) e a ilustração “de forma pessoal • Inventar 
sequências de imagens com ou sem palavras” (p.93)  
No Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico (2015) usei o 
domínio foi a “Oralidade” (p.13) e o conteúdo “Compreensão e expressão”. Dentro 
deste “Tom de voz, articulação, ritmo Vocabulário: alargamento, adequação, variedade 
Informação essencial Estruturas frásicas (complexidade)” (p.13). Utilizei também o 
domínio “Leitura e escrita” (p.13) dentro do conteúdo “Compreensão de texto” (p.13). E 
foram utilizadas as seguintes etapas “Vocabulário: alargamento temático; Sentidos do 
texto: tema, assunto; informação essencial; antecipação de conteúdos;” (p.13). Dentro 
do mesmo domínio utilizei o seguinte conteúdo “Produção de texto” (p.14) e as 
categorias: “Textualização: caligrafia, ortografia, vocabulário, amplificação de texto 
(expansão de frases, com coordenação de nomes, de adjetivos e de verbos); Revisão de 
texto: planificação, vocabulário e ortografia” (p.14).  
 Neste problema, foi trabalhado o seguinte tipo de problema: o problema de 
processo. Segundo Charles e Lester (1986), mencionados por Vale e Pimentel (2004) 
problemas de processo não usaram métodos automatizados ou “estandardizados”, uma 
vez que quando existe a aplicação de algoritmos e utilização de diversas estratégias de 
resolução resolvem-se de forma idêntica. Já para o Projeto Grupo de Investigação em 
Relação de Problemas (GIRP) citados por Vale e Pimentel (2004) os problemas de 
processo não usam estratégias de resolução que apenas utilizam algoritmos de aplicação 
direta. Para Boavida et al. (2008) este tipo de problemas estão embutidos em contextos 
complexos e “podem ser usados para desenvolver diferentes capacidades, para 
introduzir diferentes conceitos ou para aplicar conhecimentos e procedimentos 
matemáticos anteriormente apreendidos.” (p.19). Lopes (2002) citando Proudfit e 
Leblanc acrescenta que “Frequentemente, os problemas de processo têm mais do que 
uma solução e são usados para desenvolver o uso de estratégias de resolução de 
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problemas.” (p.14). Estes problemas podem usar as seguintes estratégias: tentativa erro, 
elaboração de diagramas, elaboração de tabelas, utilização de equações, procura de 
padrões, uso da dedução, “recurso a computador, a eliminação e o trabalho anterior.” 
(p.14). Os alunos como nos referem os autores Fernandes, Lester, Borralho e Vale 
(1997) podem usar uma ou mais das seguintes estratégias: “fazer um esquema ou 
desenho, reduzir a um problema mais simples, formular e testar uma conjetura.” (p.48) 
Para o autor Boavida et al. (2008) os discentes também poderiam utilizar as estratégias 
de “descobrir o padrão e generalizar.” e “começar por particularizar para alguns casos” 
(Boavida et al., 2008, p. 20).  
 
Os alunos poderiam usar as seguintes estratégias: experimentar casos particulares; 
compreende o enunciado; analisar criticamente toda a informação do texto; fazer tabua 
rasa de tudo o que foi feito e olhar para o problema sob uma perspetiva diferente; tentar 
resolver o problema de forma diferente; verificar as implicações da solução; fazer 
tentativas/fazer conjeturas; usar dedução lógica/fazer eliminação; fazer uma 
simulação/fazer uma experimentação/fazer uma dramatização; fazer uma lista 
organizada ou fazer uma tabela.  
 
Poderiam ser detetadas as seguintes dificuldades, segundo Santomauro (2010) 
citado por Araújo (2015): dificuldades para compreender o enunciado do problema, ou 
seja, dificuldades na interpretação/compreensão do enunciado dos problemas; 
dificuldade numa etapa do procedimento; dificuldades por descoberta do conteúdo e a 
dificuldade concetualização das operações básicas.  
Com estes problemas, anteriormente mencionados, pretendia abordar diversos 
tipos de problemas e estratégias de forma a desenvolver nos alunos o raciocínio, o 
espírito crítico, a argumentação, a conjetura, a generalização, a particularização, a 
justificação, a discussão e a interação. Pois segundo Vale e Pimentel (2004) ainda se 
encontram as dificuldades de “particularizar, conjeturar, generalizar e argumentar” 
(p.6), sendo assim importante contrariar esta situação, daí a minha proposta. Tive em 
conta o que foi mencionado pelos autores Boavida et al. (2008) que aludiam a 
importância dos alunos resolverem os seguintes problemas: os problemas de cálculo que 
são problemas de um ou dois passos e que utilizei no “Problema 2: Os animais da turma 
do 3.º ano.”, problemas de processo que utilizei no “Problema 4: As aulas de canto da 
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andorinha” e os problemas abertos ou problemas de aparato experimental que utilizei no 
“Problema 3: O perímetro da tua figura.”. Finalmente, optei por ora utilizar outro tipo 
de problema. Fiquei com pena de não ter a possívilidade de abordar outros tipos de 
problemas, mas ficou a dever-se a escolha dos alunos e ao tempo predisposto para as 
sessões.  
Conjeturei as estratégias mais usadas na resolução de problemas do 1.º Ciclo de 
Ensino Básico, segundo Ponte e Serrazina, (2000) que são: “Usar diagramas e outras 
representações; (subentende-se que as outras representações são desenho, gráfico, 
esquema), Procurar regularidades; Fazer uma listagem de todas as possibilidades; 
Experimentar casos particulares; Usar tentativa erro; Pensar de trás para a 
frente” (p.55) através dos problemas desenvolvidos ao longo destas sessões. E tentei 
usar as seguintes estratégias: analisar criticamente toda a informação do texto; fazer 
tabua rasa de tudo o que foi feito e olhar para o problema sob uma perspetiva diferente; 
tentar resolver o problema de forma diferente; verificar as implicações da solução; usar 
dedução lógica/fazer eliminação; descobrir os subproblemas; reduzir um problema mais 
simples/decomposição/ simplificação; Fazer uma simulação/fazer uma 
experimentação/fazer uma dramatização e utilizar equações.  
Esta tarefa incluí a formulação de um problema. As indicações dadas aos alunos 
sobre esta tarefa eram: “Formulem um problema que envolva os animais do painel ou o 
painel de outono.”. Sugerir esta tarefa aos alunos por a formulação de problemas ser “ 
uma atividade fulcral na aprendizagem e no aprofundamento de conceitos 
matemáticos.” (p. 3), para Freudenthal (1983) citado por Cunha, Martins e Viseu 
(2014). Pretendia ainda, segundo Singer, Ellerton, Cai e Leung (2011) cativar os alunos 
a realizar uma atividade Matemática, a encontrar problemas, normas e soluções novas e 
ao mesmo tempo impulsionar-lhes a criatividade. E, na minha opinião, desenvolver a 
sua linguagem, as suas experiências, os seus saberes e beneficiar das problematizações 
que ocorrem na sala de aula, quer sejam desafiadas ou casuais. 
Esta formulação de problemas tinha como estratégia a recontextualização, pois 
como refere o autor Vale e Pimentel (2004) a estratégia de recontextualização consiste 
em perceber as características que tem um problema e desenvolvê-lo com essas 
características.  
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Os tipos de problemas que esperava que os alunos fizessem seriam os seguintes: 
problema de um passo, problema de dois passos e problemas de conteúdo. 
Em relação às estratégias de resolução que esperava que os alunos utilizassem na 
resolução dos seus problemas seriam: usar diagramas e outras representações; procurar 
regularidades; fazer uma listagem de todas as possibilidades; usar tentativa erro, analisar 
criticamente toda a informação do texto; fazer tabua rasa de tudo o que foi feito e olhar 
para o problema sob uma perspetiva diferente; tentar resolver o problema de forma 
diferente; verificar as implicações da solução; usar dedução lógica/fazer eliminação; 
Fazer uma simulação/fazer uma experimentação/fazer uma dramatização; usar 
equações. 
As dificuldades que os alunos teriam na construção/resolução de problemas 
seriam: na compreensão/interpretação do problema e numa etapa de procedimento, 
segundo Santomauro (2010) citado por Araújo (2015).   
Esta tarefa abordou as seguintes áreas: Matemática e Português. Poderia 
dependendo do aluno abordar ainda o Estudo do Meio. 
 Relativamente ao Programa e Metas Curriculares de Matemática Ensino Básico 
(2013) poderiam trabalhar o domínio “número e operações” (p.10), os conteúdos 
“Adição e subtração de números naturais” (p.10) e os sub-conteúdos “- Problemas de 
até três passos envolvendo situações de juntar, acrescentar, retirar, comparar ou 
completarem” (p.10). Tinha opção de trabalhar também o domínio “Multiplicação de 
números naturais” e os sub-conteúdos: “- Problemas de até três passos envolvendo 
situações multiplicativas nos sentidos aditivo e combinatório.” Poderiam ainda trabalhar 
o domino “Grandeza ou medida”, o conteúdo “Dinheiro” e os sub-conteúdos “- Adição 
e subtração de quantias de dinheiro.” Por fim existia a possibilidade de abordarem ainda 
o conteúdo “Problemas” e o sub-conteúdo “- Problemas de até três passos envolvendo 
medidas de diferentes grandezas.” 
No Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico (2015) os 
alunos poderiam usar o domínio da “Oralidade” (p.13) e o conteúdo “Compreensão e 
expressão”. Dentro deste “Tom de voz, articulação, ritmo Vocabulário: alargamento, 
adequação, variedade Informação essencial Estruturas frásicas (complexidade)” (p.13). 
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Também usariam o domínio “Leitura e escrita” (p.13) dentro do conteúdo 
“Compreensão de texto” (p.13). Com as seguintes etapas “Vocabulário: alargamento 
temático; Sentidos do texto: tema, assunto; informação essencial; antecipação de 
conteúdos;” (p.13). Dentro do mesmo domínio utilizei o seguinte conteúdo “Produção 
de texto” (p.14) e as categorias: “Textualização: caligrafia, ortografia, vocabulário, 
amplificação de texto (expansão de frases, com coordenação de nomes, de adjetivos e 
de verbos); Revisão de texto: planificação, vocabulário e ortografia” (p.14).  
Os alunos poderiam trabalhar o Programa de Estudo do Meio (s.d) no “Bloco 3 — 
À descoberta do ambiente natural” (p. 115) pelo que utilizei o conteúdo “os seres vivos 
do ambiente próximo” (p.117).  
Esta atividade teve início com uma história inventada por mim que mencionava a 
migração e hibernação dos animais do painel de outono intitulada “Os animais andam 
doidos”. Esta tinha como função interligar o primeiro problema, pois no final do texto 
existia um enigma que levava a um baú que continha um origami de pássaro no topo e 
uma carta e este pedia ajuda na resolução dos problemas para encontrar a chave que só 
foi encontrada quando a maioria dos alunos acabaram os problemas. Dentro deste baú 
existiam rebuçados. Como nos ilustra a seguinte figura: 
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Figura 11 – História, ficha, resumo e objetos para descobrir o enigma 
Estes problemas foram-lhes entregues no formato de livro de problemas e 
explicado que teriam que fazer os problemas por eles escolhidos e formularem também 
um problema, mas que poderiam começar por onde quisessem. Como verificamos na 
figura seguinte: 
 
 
Figura 12 - Livro dos problemas 
 
Desta forma foi tido em conta os momentos de autonomia, liberdade de escolha e 
individualização dos alunos. Relativamente à história, e para trabalhar as questões do 
Português, fizemos o resumo do conto, responderam a algumas questões que envolviam 
o painel e a classe gramatical e construíram um cartaz sobre como elaborar um resumo. 
Na disciplina do Estudo do Meio, questionamos os alunos sobre os animais que 
hibernam e migram. Por fim, na área curricular de expressões plásticas pintaram os 
desenhos referentes ao conto.  
No Programa e Metas Curriculares do Português do Ensino Básico (2015) utilizei 
o domínio “Leitura e Escrita” (p.13), os conteúdos “Subdomínio 
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Fluência de leitura: velocidade, precisão e prosódia:” (p.13) e os sub-conteúdos 
“Palavras regulares e irregulares; textos  (progressão)” (p.13). Também usei o conteúdo 
“Compreensão de texto” (p.13) e os sub-conteúdos 
“Textos de características: narrativas, expositivas/informativas, descritivas;” (p.13) 
“Sentidos do texto: tema, assunto; informação essencial; antecipação de conteúdos;  
intenções e emoções das personagens e sua relação com finalidades da ação;” (p.13) 
“Opinião crítica.” (p.13). No mesmo domínio utilizei o conteúdo “Ortografia e 
pontuação” (p.13). Com os subtemas: “Sinais de pontuação: ponto de exclamação, dois 
pontos (introdução do discurso direto), travessão (no discurso direto)” (p.14). Usei 
também o conteúdo “Produção de texto” (p.14), bem como os seguintes sub-conteúdos: 
“Textos de características: narrativas, expositivas/informativas; diálogo” (p.14), 
“Planificação de texto: relacionação e organização de ideias e tema;” (p.14), 
“Textualização: caligrafia, ortografia, vocabulário, amplificação de texto (expansão de 
frases, com coordenação de nomes, de adjetivos e de verbos)” (p.14), “Revisão de texto: 
planificação, vocabulário e ortografia.”. Por fim no domínio “Gramática” (p.14) utilizei 
os conteúdos “Classes de palavras” (p.14), e os seguintes sub-conteúdos: “Nome 
próprio e nome comum. Pronome pessoal (forma tónica)” (p.14). 
No Programa de Estudo do Meio (s.d) trabalhei o “BLOCO 3 — À 
DESCOBERTA DO AMBIENTE NATURAL”, nomeadamente, o tema “OS SERES 
VIVOS DO AMBIENTE PRÓXIMO” e usando assim os seguintes subtemas: 
 “ Comparar e classificar plantas segundo alguns critérios, tais 
como: cor da flor, forma da folha, folha caduca ou persistente, forma 
da raiz, plantas comestíveis e não comestíveis… (constituição de um 
herbário). Comparar e classificar animais segundo as suas 
características externas e modo de vida. Identificar alguns factores do 
ambiente que condicionam a vida das plantas e dos animais (água, ar, 
luz, temperatura, solo) — realizar experiências.” (p. 117). 
No Programa de Expressão e Educação Plástica (s.d) no mesmo Bloco, utilizei o 
tema “PINTURA” e dentro destes usei os subtemas: “PINTURA DE EXPRESSÃO 
LIVRE” com as suas subcategorias na totalidade. No “BLOCO 3 — EXPLORAÇÃO 
DE TÉCNICAS DIVERSAS DE EXPRESSÃO” utilizei os seguintes temas: 
“RECORTE, COLAGEM, DOBRAGEM” com os seguintes subtemas:  
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“Explorar as possibilidades de diferentes materiais: elementos 
naturais, lãs, cortiça, tecidos, objectos recuperados, jornal, papel 
colorido, ilustrações… rasgando, desfiando, recortando, amassando, 
dobrando… procurando formas, cores, texturas, espessuras…; Fazer 
composições colando: diferentes materiais rasgados, desfiados, 
diferentes materiais cortados, diferentes materiais recortados; Fazer 
dobragens.” (p. 95). 
 
Ao longo da resolução dos problemas, colocava questões que iam aparecendo aos 
alunos acerca dos animais que migravam e hibernavam. Para exemplificar: 
Professora (eu): Sabes se a andorinha migra? 
Isabel: Sim, Andreia. 
Professora (eu): Então e por que dizes que sim? Já alguma vez ouviste falar da 
andorinha? 
Isabel: Sim Andreia, o meu pai uma vez disse-me que as andorinhas migram para 
a Europa. Olha, já agora falando disto, também li que as andorinhas migravam no texto 
de hoje. 
Nota: Isabel é um nome fictício dado à aluna em questão.   
Por conseguinte, após a conclusão dos origamis, estes foram colocados no painel 
de outono e quem terminasse os problemas poderia criar um título e desenhar na capa e 
contra capa do livro de problemas. Foi uma forma de tentar interligar todas as áreas, 
desde as Expressões, o Português o Estudo do Meio e a Matemática. O facto, dos alunos 
lerem e interpretarem os problemas, enquanto respondiam às minhas questões e o facto 
de construírem o título para o livro fez com que trabalhassem o Português como nos 
demonstra o Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico (2015). 
Dentro do domínio da “oralidade” (p.13) utilizei o conteúdo da “Compreensão e 
expressão” (p.13): “Tom de voz, articulação, ritmo; Vocabulário: alargamento, 
adequação, variedade, informação essencial; Estruturas frásicas (complexidade).” (p.13) 
na “Produção de discurso oral” (p.13). Usei os conteúdos: “Introdução aos géneros 
escolares: pequeno discurso persuasivo; Expressão orientada: reconto, conto, descrição; 
simulação e dramatização.” (p.13). Na “Leitura e Escrita” (p.13) considerei os seguintes 
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conteúdos da “Compreensão de texto” (p.13) tais como: “Sentidos do texto: tema, 
assunto; informação essencial; antecipação de conteúdos;” (p.13).  
O Estudo do Meio era trabalhado na questão da hibernação e migração como 
demonstra o Programa de Estudo do Meio (s.d) “Bloco 4 — À descoberta das inter-
relações entre espaços” (p.119), nomeadamente o conteúdo “Deslocações dos seres 
vivos” (p.121) e o sub-conteúdo “Reconhecer as deslocações dos animais (andorinhas, 
rolas, cegonhas…): — para onde vão, quando partem, quando voltam.” (p.121), bem 
como as que já fui mencionando anteriormente. 
As expressões que foram desenvolvidas no desenho e nas imagens a seguir 
apresentadas adequam-se ao Programa Expressão e Educação Plástica (s.d) através do 
“Bloco 2 — Descoberta e organização progressiva de superfícies” (p.92) no conteúdo 
de “Desenho” (p.92). Dentro deste o “Desenho de expressão livre” (p.92) os seguintes 
conteúdos: “Explorar as possibilidades técnicas de: dedos, paus, giz, lápis de cor, lápis 
de grafite, carvão, lápis de cera, feltros, tintas, pincéis,…” (p.92) e “Ilustrar de forma 
pessoal” (p.92).  
Por último, a Matemática verificou-se na resolução de problemas, nomeadamente 
no desenvolvimento do espirito crítico e raciocínio como podemos verificar no 
Programa de Matemática (2013). No domínio de “Números e Operações” (p.10), utilizei 
os conteúdos de “Adição e subtração de números naturais” (p.10), “Problemas de até 
três passos envolvendo situações de juntar, acrescentar, retirar, comparar ou completar”. 
E os conteúdos “Divisão inteira” (p.10), assim como “Problemas de até três passos 
envolvendo situações de partilha equitativa e de agrupamento.” (p.11). No domínio de 
“Geometria e Grandeza” (p.11) usei o conteúdo de “Problemas” (p.12). E ainda o passo 
seguinte “Problemas de até três passos envolvendo medidas de diferentes grandezas.” 
(p.12). Para além do que já foi mencionado anteriormente nos problemas com a 
justificação do Programa, tentei sempre promover a comunicação e o debate. 
Com a resolução de problemas e a formulação de problema proporcionei “uma 
orientação interdisciplinar, uma vez que a resposta a um problema requer 
frequentemente, informação de várias áreas académicas.” (Delisle, s.d, p.14). 
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3.2.3.4 - Quinta sessão do 1.º Ciclo do Ensino Básico  
 
Esta quinta sessão, por nós proposta, foi com intuito de trabalhar o Estudo do 
Meio e o outono, surgindo a ideia de fazer uma experiência relacionada com o sol, que 
se intitulava de: “Será que o Sol fica mais fraco no outono?”. Inicialmente, entregamos 
o protocolo experimental e propusemos a visualização do vídeo “Estações do ano”, que 
explica o fenómeno associado às estações do ano, mais especificamente, a respeito da 
incidência solar, disponível no sítio da Internet:  
https://www.youtube.com/watch?v=HB9-Eol7CG. Posteriormente pudemos analisar as 
questões e chegamos a uma conclusão. Essa conclusão era a resposta à questão-
problema, tal como nos demostra a figura seguinte: 
 
 
  
 
Figura 13 - Explicação da experiência como título “Será que o Sol fica mais fraco no outono?” 
 
Assim sendo, trabalhamos assim as seguintes áreas como: o Português, o Estudo 
do Meio e a Educação e Expressão Plástica.  
No Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico (2015) utilizei 
o domínio “Oralidade” (p.13) e o conteúdo “Interação discursiva” (p.13). Como sub-
conteúdo: “Pedido de esclarecimento; informação, explicação” (p.13). Ainda no mesmo 
domínio usei o conteúdo “Compreensão e expressão” (p.13), ou seja, “Tom de voz, 
articulação, ritmo” (p.13); “Vocabulário: alargamento, adequação, variedade” (p.13) 
“Informação essencial” (p.13). No domínio de “Leitura e escrita” (p.13) utilizei o 
conteúdo “Compreensão de texto” (p.13). E o sub-conteúdo: “Sentidos do texto: tema, 
assunto; informação essencial; antecipação de conteúdos; intenções e emoções das 
personagens e sua relação com finalidades da ação” (p.13). Inclui também o conteúdo 
“Produção de texto” (p.14), assim como os sub-conteúdos: “Planificação de texto: 
relacionação e organização de ideias e tema” (p.14); “Textualização: caligrafia, 
ortografia, vocabulário, amplificação de texto (expansão de frases, com coordenação de 
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nomes, de adjetivos e de verbos)” (p.14) e “Revisão de texto: planificação, vocabulário 
e ortografia”(p.14).  
No Programa de Estudo do Meio (s.d) usei o “Bloco 4 — à descoberta das inter-
relações entre espaços” (p.119), o conteúdo: “Os seres vivos do ambiente próximo” 
(p.117) e o sub-conteúdo: “Identificar alguns factores do ambiente que condicionam a 
vida das plantas e dos animais (água, ar, luz, temperatura, solo) — realizar 
experiências.” (p.117). No “Bloco 5 — à descoberta dos materiais e objectos (p.123) 
utilizei o conteúdo “Realizar experiências com a luz” (p.125) e os sub-conteúdos:  
“Identificar fontes luminosas.” (p.125) “Observar a intersecção da luz pelos objectos 
opacos — sombras.” (p.125) “Observar e experimentar a reflexão da luz em superfícies 
polidas (espelhos…) ” (p.125). 
No Programa de Educação e Expressão Plástica (s.d) através do “Bloco 2 — 
Descoberta e organização progressiva de superfícies” (p.92) usei o conteúdo de 
“Desenho” (p.92). Dentro deste o “Desenho de expressão livre” (p.92). E os sub-
contéudos abordados foram: “Explorar as possibilidades técnicas de: dedos, paus, giz, 
lápis de cor, lápis de grafite, carvão, lápis de cera, feltros, tintas, pincéis,…” (p.92) e 
“Ilustrar de forma pessoal” (p.92). 
3.2.3.5 - Sexta sessão do 1.º Ciclo do Ensino Básico 
Esta última sessão esteve relacionada com a escrita. Tinha como objetivo a 
criação de uma notícia que poderia, mais tarde, sair no jornal da escola, relativa ao 
painel. Foi primeiramente apresentada às crianças da definição de notícia, bem como as 
suas caraterísticas e, posteriormente, foram mostrados exemplos de notícias que 
possibilitaram a análise em conjunto (professoras/alunos). Por conseguinte, cada aluno 
produziu a sua notícia, bem como a ilustração da mesma. Para terminar, cada criança 
leu-a ao resto da turma e foi feita uma votação para se eleger a melhor. Eles construíram 
notícias fantásticas, entre as quais se destacava uma notícia que envolvia um episódio 
que ocorreu na nossa ausência, que consistiu no rasgar de um canto do painel. Como 
nos ilustra as figuras seguintes: 
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Figura 14 – Imagens sobre a notícia 
 
Nesta sessão trabalhamos as seguintes áreas: o Português e a Educação e 
Expressão Plástica.  
No Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico (2015) utilizei 
o domínio “Oralidade” (p.13) através do conteúdo “Interação discursiva” (p.13). E os 
sub-contéudos: “Pedido de esclarecimento; informação, explicação” (p.13). Ainda no 
mesmo domínio o conteúdo “Compreensão e expressão” (p.13) e os sub-contéudos: 
“Tom de voz, articulação, ritmo” (p.13) “Vocabulário: alargamento, adequação, 
variedade” (p.13) “Informação essencial” (p.13). No domínio de “Leitura e escrita” 
(p.13) usei o conteúdo “Compreensão de texto” (p.13) e o sub-contéudo: “Sentidos do 
texto: tema, assunto; informação essencial; antecipação de conteúdos; intenções e 
emoções das personagens e sua relação com finalidades da ação” (p.13). Utilizei 
também o conteúdo “Ortografia e pontuação” (p.13), utilizando o “Sinal gráfico: hífen” 
(p.13) e “Sinais de pontuação: ponto de exclamação, dois pontos (introdução do 
discurso direto), travessão (no discurso direto)” (p.14). Por fim, usei o conteúdo 
“Produção de texto” (p.14) e os sub-contéudos: “Textos de características: narrativas, 
expositivas/informativas; diálogo” (p.14) “Planificação de texto: relacionação e 
organização de ideias e tema” (p.14); “Textualização: caligrafia, ortografia, vocabulário, 
amplificação de texto (expansão de frases, com coordenação de nomes, de adjetivos e 
de verbos)” (p.14) e “Revisão de texto: planificação, vocabulário e ortografia”(p.14).  
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No Programa de Educação e Expressão Plástica (s.d) através do “Bloco 2 — 
Descoberta e organização progressiva de superfícies” (p.92) usei o conteúdo de 
“Desenho” (p.92). Dentro deste o “Desenho de expressão livre” (p.92) e os sub-
contéudos: “Explorar as possibilidades técnicas de: dedos, paus, giz, lápis de cor, lápis 
de grafite, carvão, lápis de cera, feltros, tintas, pincéis,…” (p.92) e “Ilustrar de forma 
pessoal” (p.92). 
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Capítulo 4 – Análise e interpretação dos dados  
 
Neste capítulo, serão apresentados, analisados, interpretados e discutidos os dados 
obtidos neste estudo, que foram recolhidos através da observação direta, notas de campo 
e recolha das produções dos alunos no âmbito das tarefas propostas. 
A análise de dados incluiu uma sistematização dos mesmos, tendo em conta o 
estudo e as questões de investigação a que pretendemos dar resposta. Esta, foi realizada 
a partir das seguintes respostas às questões de investigação: 1) Quais as estratégias 
utilizadas pelas crianças na resolução de problemas? Quais as dificuldades das mesmas 
na resolução de problema?; 2) Quais as dificuldades na formulação de situações 
problema, dado um determinado contexto? E quais as estratégias seguidas pelos alunos 
nos problemas formulados pelos mesmos? 
Dentro destas questões, dividia-as em subquestões. A primeira questão subdividi-
a em:   
1.1- Que tipo de problemas os alunos sentem mais dificuldades; 
1.2-  As dificuldades dos alunos na resolução de problemas; 
1.3- As estratégias de resolução que utilizam. 
A segunda em: 
2.1- Os tipos de problemas escolhido pelos alunos; 
2.2- Os tipos de estratégias utilizadas na formulação e resolução de problemas; 
23- As dificuldades que os alunos sentem na formulação de problemas.  
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4.1.1 Que tipo de problemas os alunos sentem mais dificuldades 
 
Neste subcapítulo, focar-me-ei nos tipos de problemas em que os alunos sentiram 
mais dificuldades.  
No Pré-escolar, apenas resolvemos um problema pelo que esses dados não 
permitem elaborar uma análise.  
No 1.º Ciclo de Ensino Básico, os problemas propostos foram da seguinte 
tipologia:  
 Problemas de conteúdo; 
 Problemas de dois passos; 
 Problemas de aparato experimental;  
 Problemas de processo. 
No problema de conteúdo intitulado: “O pássaro de papel”, participaram 25 
alunos, não tendo participado apenas 2. 11 alunos sentiram dificuldades e 14 não 
sentiram. No problema de dois passos intitulado: “Os animais da turma do 3.º ano”, 24 
alunos participaram na tarefa e 3 não participaram. Destes, 18 alunos sentiram 
dificuldades e 6 alunos não sentiram. No problema de aparato experimental intitulado: 
“O perímetro da tua figura”, 21 alunos participaram na tarefa, 6 não participaram, e por 
sua vez, 14 alunos não sentiram dificuldades e 7 sentiram. Por fim, no problema de 
processo intitulado: “As aulas de canto da andorinha”, 22 alunos participaram na tarefa 
e 5 não participaram, 13 alunos sentiram dificuldades e os outros 9 não. Como podemos 
verificar na tabela seguinte: 
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Tabela 3 – Dificuldades na totalidade dos alunos nos problemas de aparto experimental, processo, dois passos e 
conteúdo 
 
Analisando a tabela, concluímos que os alunos do 1.º ciclo de ensino básico 
revelam mais dificuldades nos problemas seguintes: de dois passos, de conteúdo e de 
processo.  
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4.1.2 As dificuldades dos alunos na resolução de problemas 
 
Neste subcapítulo seguirei as orientações de Santomauro (2010) citado por Araújo 
(2015) sobre as dificuldades dos alunos na resolução de problemas. E ainda basear-me- 
-ei em Radatz (1979) quando menciono as dificuldades na visualização espacial. 
A resolução de problemas, no Pré-escolar consistiu na resolução do problema de 
aparato experimental intitulado: “Onde estão os animais?”.  
Do total de 22 crianças, 2 crianças não participaram na tarefa por estarem a faltar. 
Destas, 5 não tiveram dificuldades de resolução sendo ainda no que respeita a estas 5 
crianças, existiam educandos de 3 anos de idade a chegar à solução. Um dos discentes 
não precisou da orientação da minha colega de díade, apenas lhe foi lido o enunciado e 
ele descodificou de imediato o que estava em cada caixa. Como verificamos no excerto 
seguinte: 
Educadora: Tiago foram colocados animais em caixas para serem transportados 
para um jardim zoológico, mas precisamos descobrir em que caixa está cada animal. 
Para tal temos algumas pistas que nos podem ajudar. (Pistas: - cada caixa tem dentro um 
animal; - na caixa 1, que se encontra em cima, está o flamingo; - na caixa 2, que 
também se encontra em cima, está a cegonha; - se tirarmos a caixa que tem o urso, vai 
cair a caixa que tem a cegonha; - a caixa que tem o ouriço-cacheiro está entre a caixa 
que tem o urso e a caixa que tem o esquilo. 
Tiago: Então é na 3.ª caixa que se encontra o esquilo, na 4.ª o ouriço-cacheiro e na 
5.ª o urso. 
Educadora: És um espetáculo T. Sabia que ias conseguir à primeira. (ou seja, só 
usou abstração e raciocínio) 
Nota: Tiago é nome fictício da criança. 
 As restantes crianças foram chegando ao problema através da visualização do 
mesmo. Como verificamos na seguinte figura: 
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Figura 15 - Como foi executado o problema no Pré-escolar 
Destas crianças, umas foram mais perspicazes associando de imediato, outras 
demoraram mais tempo e foram colocando, os cartões um a um consoante os passos do 
problema.  
A dificuldade sentida pelas crianças neste problema foi referida por Radatz (1979) 
uma vez que está relacionada com a visualização espacial. Desta forma, das 20 crianças 
que participaram na tarefa, 5 não sentiram dificuldades e 15 sentiram dificuldades na 
visualização espacial, ou seja, não conseguiram visualizar o problema, não percebendo 
onde os animais se encontravam, como se pode verificar na tabela em baixo (tabela 4).  
Tabela 4 – Dificuldade das crianças no problema de aparto experimental 
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No 1.º Ciclo de Ensino Básico decidiu-se com os alunos a escolha dos problemas, 
sendo que uns eram mais divertidos que outros, diziam eles. Então os problemas por 
eles escolhidos para serem resolvidos encontravam-se no formato de um livro, por mim 
intitulado como “O livro dos problemas”. Aqui os alunos poderiam intitular quer a capa, 
quer a contra capa, contudo acabaram por optar por ilustrar a capa. 
 
Figura 16 – “Livro” de problemas 
 
Começando pelo problema de conteúdo intitulado: “ O pássaro em papel”, 
verificamos na tabela 5, que no total eram 27 alunos, mas 2 não fizeram o problema. 
Sendo assim, os que fizeram foram 25, dos quais 14 não apresentaram nenhum tipo de 
dificuldade e resolveram o problema corretamente. Os restantes 11 educandos sentiram 
dificuldades na construção do origami mais especificamente no ponto 5 e 7 que 
correspondiam à dobragem em triângulos, uma vez que não percebiam como poderiam 
chegar a esses triângulos. Destes que sentiram dificuldades, 7 sentiram dificuldades na 
compreensão do problema, na dobragem para um trapézio e 6 sentiram dificuldades na 
compreensão do problema na dobragem de um bico. 
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Tabela 5 – Dificuldades dos alunos no problema de conteúdo 
 
O seguinte excerto corresponde a uma questão de um aluno sobre esta tarefa: 
Rita: Andreia, eu consegui até aqui. Mas agora não consigo que isto se pareça 
com um trapézio. Podes-me explicar? 
Professora: Sim, imagina que fazes esta dobra, fica um trapézio ou terá outra 
forma?  
Rita: Sim, assim já fica com a forma de um trapézio. Obrigado. 
Nota: Rita é um nome fictício da aluna em questão. 
Ainda relativamente a este problema e às questões que se encontravam no livro, 
os alunos sentiram dificuldades na distinção entre um losango e um quadrado e na 
definição de um trapézio. Na tabela 6, é feita referencia à totalidade dos alunos (27), 
bem como aos que não efetuaram a tarefa (2). Dos 25 discentes, 14 não sentiram 
qualquer dificuldade e os restantes 11 sentiram dificuldades por descobrimento do 
conteúdo, que segundo o autor Santomauro (2010) citado por Araújo (2015), eram 
conceitos anteriormente aprendidos. 
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Tabela 6 – Dificuldades dos alunos no problema de conteúdo 
 
Importa referir que os alunos que sentiram extrema dificuldade foram os alunos 
com necessidades educativas especiais.  
Só após a minha explicação e com o suporte de visualização de exemplos é que a 
maioria dos alunos apresentou sugestões de resolução corretas, até porque a maior parte 
dos que sentiram estas dificuldades tinham receio de errar. 
Depois desta resolução, os alunos afixaram os seus origamis no painel de outono, 
por eles construído. 
 
 
Figura 17 - Painel de outono com os origamis feitos pelos alunos 
 
Posteriormente, analisarei o problema de dois passos intitulado: “Os animais da 
turma do 3.º ano”. No total existiam 27 alunos, dos quais 3 não participaram na tarefa, 
tal como podemos verificar na tabela seguinte:  
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Tabela 7 – Dificuldades dos alunos no problema de dois passos 
 
Na tabela deparamo-nos ainda com 6 alunos que responderam corretamente e sem 
dificuldades.  
Os restantes (18 alunos) sentiram dificuldades: na compreensão do enunciado do 
problema, na descoberta do conteúdo e nas operações básicas.  
Dos 18 educandos, 8 sentiram dificuldades na compreensão do problema, por não 
compreenderem o que lá estava escrito ou por precisarem de uma ajuda inicial, como 
nos ilustra o diálogo seguinte:  
Joana: Andreia, eu não estou a compreender isto. Isto é muito confuso. Podes-me 
explicar como começo? 
Professora (eu): Sim, já viste os dados muito bem, agora diz-me o que 
compreendeste até agora? 
Joana: Que no painel foram colocados 32 animais. 
Professora (eu): Boa, sabes então que pediu mais dois, à Margarida. Certo? Então 
o que podes fazer a esse 32? Que operação Matemática terás de efetuar? 
Joana: Posso retirar 2 e fico com 30. Ah já estou a perceber. Acho que vou chegar 
lá. Depois vens ver se está bem? 
Professora (eu): Sim, e se tiveres mais alguma dúvida diz.  
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Nota: Joana é o nome fictício da aluna. 
Outros exemplos desta dificuldade, encontram-se nas seguintes figuras: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 18 – Dificuldade na compreensão do enunciado 
 
A figura do lado esquerdo demonstra um exemplo da dificuldade na compreensão 
do enunciado que um dos alunos sentiu (escolhi este exemplo pois os restantes 
exemplos dos alunos que experienciaram este tipo de dificuldade são quase todos 
parecidos). Com exceção, no exemplo da figura do lado direito, o aluno diferencia-se do 
outro exemplo por não ter conseguido interpretar todos os dados.  
Na figura do lado esquerdo, podemos verificar que o aluno não compreendeu o 
problema, ora porque era longo ou porque envolvia várias condições, chegando mesmo 
a levantar questões, como por exemplo “O Tiago não tem animais?”, sendo que estas 
questões nada tinham a ver com a resolução do mesmo, o que o dificultava para chegar 
à solução. Acrescentaria que o aluno sabia que o problema poderia ser resolvido com a 
multiplicação, o que se verifica na mesma figura, em que o aluno coloca o 2 X 0, porém 
não compreendeu os dados do problema, uma vez que não os expõe corretamente.  
O aluno da figura do lado direito tem a mesma dificuldade, chegando mesmo a 
pensar que apenas existem dois dados. Ou seja, a sua interpretação do problema 
consistiu na anunciação do total dos animais e dos dois animais que foram dados à 
Margarida, ficando a faltar dados, relativamente ao Rui e ao Tiago. Faltou também a 
incognita do total de animais. Com a falta de todos estes dados não conseguiriamos 
resolver o problema e muito menos chegar a uma operação de cálculo. 
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Estas dificuldades devem-se sobretudo à falta de compreensão do problema e ao 
facto de o enunciado ser extenso, envolvendo várias condições. 
Outra dificuldade identificada neste problema está relacionada com a descoberta 
do conteúdo, sendo que 8 alunos sentiram este tipo de dificuldade.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 19- Dificuldades por descoberta do conteúdo 
 
 
Nesta figura, encontramos um exemplo deste tipo de dificuldade dos alunos, onde 
averiguamos que a educanda não consegue perceber quais são os dados do problema na 
sua totalidade e apenas identifica dois dados corretamente (o primeiro dado é que 
existem 32 animais e o segundo dado foram pedidos 2 animais à Margarida). O dado 
que ficou em falta identificar está relacionado com o dobro dos animais que o Rui tinha 
em relação ao Tiago e usa a operação Matemática com a qual está mais familiarizada, 
que neste caso é a subtração. Os restantes exemplos eram parecidos com o da figura, 
pois faltavam dados e a resolução, através de algoritmos, não era adequada, uma vez 
que faltava um dos passos.  
Como já constatamos os alunos não conseguiam utilizar o procedimento 
adequado, por usarem o método que se sentiam mais familiarizados.  
Por fim, 2 alunos sentiram dificuldade conceitual das operações básicas por esta 
envolver dois passos, pois alguns acabaram por fazer apenas um passo. Como 
verificamos na ilustração seguinte: 
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Figura 20 - Dificuldade na concetualização das operações básicas 
 
Nesta figura, verifiquei que existe uma dificuldade em escolher a operação mais 
adequada para a resolução do problema, assim como elaborar o passo seguinte. Ou seja, 
por este problema envolver dois passos os alunos utilizaram apenas um, não 
conseguindo assim assimilarem toda a informação. Na figura da direita, o aluno apenas 
utilizou o total e achou um número que multiplicado por 2 daria os 32. Dessa forma não 
chegou a nenhuma solução, esquecendo-se dos 2 animais pedidos à Margarida. Na 
figura do lado esquerdo, o aluno utilizou a subtração no total de alunos e chegou à 
conclusão que esse seria o total de animais do Tiago. 
Na figura seguinte podemos observar um exemplo da resolução correta. 
 
 
Figura 21 - Resolução correta do problema 
 
 
No problema de aparato experimental intitulado: “O perímetro da tua 
figura”, dos 27 alunos existentes na turma, apenas participaram 21. Como verificamos 
na tabela seguinte: 
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Tabela 8 – Dificuldades dos alunos no problema de aparto experimental 
 
Como nos demonstra a tabela em cima, 14 alunos não sentiram dificuldades. Os 
restantes sentiram algumas dificuldades no contorno, com o fio de lã, as figuras dos 
animais, (como nos mostra o diálogo a seguir transcrito e a ilustração das seguintes 
figuras).  
 
Ricardo: Andreia, isto é mesmo muito difícil, tem muitas curvas. 
Professora (eu): Será que se usares mais fita-cola não é mais fácil? 
Ricardo: Sim, vou tentar. 
 
Nota: Ricardo é o nome fictício do aluno.  
 
 
Figura 22 - Alunos na resolução do problema de aparato experimental 
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Os alunos chegaram à conclusão que existiam diferentes figuras com o mesmo 
perímetro; existe perímetro em polígonos e não polígonos e que a lã utilizada no 
contorno dos animais corresponde ao valor do perímetro. As dificuldades dos alunos, 
nestas conclusões, passaram pela compreensão do enunciado e por descobrimento do 
conteúdo, sendo que 7 alunos sentiram dificuldades na compreensão do problema 
porque não conseguiram perceber que a quantidade de lã usada para contornar as figuras 
correspondia ao valor do perímetro, ou seja, não dominavam o conceito de perímetro, 
anteriormente, apreendido.  
Após alguns momentos de reflexão, discussão e argumentação entre alunos e 
posteriormente com a professora, na maioria dos casos, os discentes apresentaram 
sugestões de resolução corretas, contudo fiquei sem entender neste problema se ainda 
conseguiriam generalizar. 
Relativamente ao problema de processo intitulado: “As aulas de canto da 
andorinha”, o total dos alunos era 27. Destes, 5 não participaram na tarefa. Como nos 
mostra a tabela seguinte:  
 
Tabela 9 – Dificuldades dos alunos no problema de processo 
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 Nesta tabela verificamos ainda que há 9 alunos que não sentiram dificuldades, 
bem como 7 alunos que sentiram dificuldades na compreensão do enunciado, como nos 
ilustra a figura seguinte:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 23 - Dificuldades na compreensão do problema 
 
 
 
Figura 24  - Dificuldades na compreensão do problema 
 
 
Figura 25  - Dificuldades na compreensão do problema 
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Figura 26  - Dificuldades na compreensão do problema 
 
Nestas figuras, podemos observar um exemplo da dificuldade na interpretação 
deste problema, pois analisei um trabalho pouco exaustivo nas fases do tratamento dos 
dados e da interpretação do enunciado. Na minha opinião, isto influenciou todo o 
método de resolução do problema, levando a que os alunos apresentassem dificuldades 
na resolução do mesmo. Um exemplo da dificuldade dos educandos é como verificamos 
na figura 25 em que o aluno sublinhou os dados e assumiu a multiplicação como 
resolução do problema, visto que o último conteúdo trabalhado foi a multiplicação de 
números naturais. Esta imagem, na interpretação dos dados assume os 7 dias da semana 
e como são 2 semanas multiplica por 2 o que resulta nos 14 dias. Este raciocínio está 
incorreto, uma vez que a andorinha aprende duas canções por semana e não por dia, 
sendo que aqui a medida é semana e não dias como o aluno interpreta. Depois utiliza a 
operação correta que se trata da adição, mas com os dados errados, ou seja, usa os dados 
dos dias e não das semanas. Este exemplo tem ainda a particularidade do aluno pensar 
que este problema tem dois passos, chegando a pensar que primeiro tem de saber 
quantos dias e de seguida adicionar os resultados com as canções sabidas. Este 
raciocínio leva-me a presumir que, por terem trabalhado neste “livro” assim como nas 
aulas, os problemas de dois passos os alunos assumem, por defeito, que todos os 
problemas ou a maior parte dos problemas têm duas fases.  
Noutro exemplo apresentado (figura 26), podemos verificar que a aluna descobre 
que existe uma sucessão, mas não consegue encontrar o número correto, dado que ora 
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utiliza o 4 ora usa o 2 e também podemos perceber que avança semanas, ou seja, não as 
utiliza corretamente.  
Em ambos os exemplos da figura 27 e da figura 28, os alunos fazem sucessivas 
adições, mas interpretam mal os dados, ou seja, num dos casos o aluno adiciona todas as 
canções sabidas e no outro caso o aluno apenas usa parte dos dados que são 
correspondentes à 1.ª semana e 2.ª semana. No exemplo, que se encontra na figura 27, o 
aluno ainda adicionou os mesmos algoritmos duas vezes, achando ele que na 1.ª semana 
aprenderia mais 6 canções e na 2.ª semana mais 8 canções, o que perfazia a resposta por 
ele elaborada. 
Relativamente à figura 28, a aluna não compreende os dados e faz a adição de 
todas as canções, e como são duas semanas repete o total. Apesar da operação utilizada 
ser a adequada, falta a compreensão do problema, ou seja, não leu corretamente o 
enunciado e não entendeu que existia uma sequência.  
Há ainda alunos que não conseguem realizar o problema acabando por não o 
concluir. Outros não percebem que a sequência que existe é de 2 em 2 e acham que a 
sequência é de 4 porque a andorinha sabe inicialmente 4 canções. 
Por fim, 4 alunos sentiram dificuldade numa etapa do procedimento, ou seja, 
erraram no cálculo como nos mostra a figura 27, onde o aluno errou na adição total da 
conta. Como nos demonstra a figura seguinte: 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 27- Dificuldade numa etapa do procedimento 
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A figura 27 é um dos exemplos onde o aluno compreendeu o problema, mas teve 
um erro de contagem, o que levou ao insucesso da resolução do problema. Isto 
demonstra que durante a resolução do problema, o aluno não teve o cuidado de reler 
todo o trabalho que fez, uma vez que este faz a contagem erradamente. Isto porque, 
apesar de ter os dados corretos, quando realiza o cálculo acaba por fazer mal a contagem 
e em vez de 14 que seria a resposta correta, apenas conta até 12. Os três exemplos 
prendem-se com o mesmo problema, onde a interpretação dos dados está correta mas a 
contagem incorreta. A única exceção foi a de uma aluna que efetuou o cálculo correto, 
todavia aquando da resposta final ao problema baralha-se no número e elabora uma 
resposta incorreta, mostrando falta de atenção para com a resolução do problema.  
Na figura em baixo encontramos o exemplo, onde o aluno compreendeu o 
problema e resolveu-o de forma correta. 
 
 
Figura 28 - Resolução correta do problema 
 
Ainda relativamente a este problema há uma aluna que faz uma comparação deste 
problema com as horas e reconhece uma outra sucessão, como demonstra o diálogo 
seguinte: 
Maria: Andreia, este problema anda de 2 em 2. E o relógio de 5 em 5 como vimos 
nas aulas anteriores. 
Professora (eu): Boa, Maria. Então podes-me dizer quantos 5 utilizas para fazer 20 
minutos? 
Maria: Sim utilizei 4 porque 5x4 são 20. 
Professora (eu): Muito bem Maria. Andas muito atenta e a estudar. Boa. 
Nota: Maria é um nome fictíco da aluna. 
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4.1.3 - As estratégias de resolução que utilizam 
 
Para a definição dos tipos de estratégia utilizada recorrerei à parte teórica deste 
relatório.  
 
No Pré-escolar, das 22 crianças, participaram 20 crianças. Destas, 5 não 
resolveram o problema. Como verificamos na tabela seguinte: 
 
Tabela 10 – Estratégias de resolução das crianças no problema de aparto experimental. 
A tabela demonstra ainda que 15 crianças usaram as seguintes estratégias: a 
tentativa/erro e a dedução lógica. 5 crianças usaram a dedução lógica, não precisando do 
auxílio do papel ou da explicação pormenorizada da educadora. E 10 crianças usaram a 
tentativa erro uma vez que foram tentando resolver com ajuda do papel de forma a ir 
tirando e colocando os animais nos sítios certos. Como podemos averiguar na figura 
seguinte: 
  
Figura 29 - Resolução do problema no Pré-escolar 
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Nos problemas do 1.º Ciclo de Ensino Básico: 
Nesta fase, tive ainda em conta os alunos com dificuldades nos problemas, que 
apesar de utilizarem estratégias para tentarem resolvê-los não conseguiram chegar ao 
pretendido. 
 No problema intitulado: “O pássaro em papel”, participaram 25 alunos na 
tarefa, dos quais 14 utilizaram a estratégia de dedução lógica e os restantes 11 usaram a 
estratégia de tentativa/erro. Como demonstra a tabela seguinte: 
 
Tabela 11 – Estratégias de resolução dos alunos no problema de conteúdo. 
Os alunos usaram a estratégia de tentativa/erro na dobragem de papel, pois 
quando não dava de uma forma, experimentavam de outra forma ou de outro lado. No 
caso das questões, quando não se lembravam do nome de um triângulo colocavam outro 
ou questionavam-me para o sucedido.  
Os alunos aplicavam a estratégia de dedução lógica quando não se guiavam pelo 
livro de problemas e quando não tinham dificuldades na dobragem ou na resposta às 
questões propostas. 
Em relação ao problema intitulado: “Os animais da turma do 3.º Ano”, dos 27 
alunos, 24 participaram na tarefa e 8 não resolveram o problema. Como verificamos na 
tabela seguinte: 
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Tabela 12 – Estratégias de resolução dos alunos no problema de dois passos 
 
Como demonstra a tabela, 2 alunos utilizaram a estratégia de verificar a solução, 
tal como nos ilustra a figura seguinte: 
 
 
Figura 30 - Verificação da solução 
 
Nesta figura, o aluno tentou confirmar o resultado do problema recorrendo 
novamente às operações, contudo desta vez começou com a multiplicação e 
posteriormente a adição. Este tipo de pensamento mostra que a estratégia escolhida 
influenciou o processo de resolução do problema, dado que os alunos averiguaram o 
processo de interpretação e resolução, procurando confirmar o seu raciocínio e 
pensamento matemáticos. O outro aluno que resolveu o problema com esta estratégia 
utilizou-a da mesma forma aqui representada. 
 Em conclusão, 4 alunos utilizaram a estratégia do fim para o princípio. 
 
 
 
 
 
 
Figura 31 - Trabalhar do fim para o princípio 
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Nesta figura, podemos verificar o exemplo de trabalhar do fim para o princípio, 
pois o aluno começa o problema pelo fim, ou seja, percebe que tem de subtrair 2 
animais ao total dos 32 animais e posteriormente, como sabe que existe um número que 
multiplicado por 2 dá 30, descobre o número 15. 
Os restantes 10 alunos que não são mencionados na tabela utilizaram algoritmos 
para a resolução do problema, os quais não posso analisar, pois no meu enquadramento 
teórico sou eu quem menciona os algortimos como estratégia de resolução. 
No problema “O perímetro da tua figura”, participaram 21 alunos na tarefa, 
sendo que 14 utilizaram a estratégia de dedução lógica. Como verificamos na tabela 
seguinte: 
 
Tabela 13 – Estratégias de resolução dos alunos no problema de aparato experimental 
Os alunos usaram esta estratégia, pois o problema não envolvia cálculos, apenas 
deduções e raciocínio. Mesmo as conclusões foram feitas através de deduções, apesar 
dos alunos sentirem dificuldades, foram deduzindo as respostas aos problemas, estando 
estas corretas ou incorretas.   
 
Relativamente ao problema “As aulas de canto da andorinha”, a tabela 
seguinte, mostra que 22 alunos participaram na tarefa. 
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Tabela 14 – Estratégias de resolução dos alunos no problema de processo 
 
Destes 22 alunos, 2 alunos utilizaram a dedução lógica, como podemos verificar 
na figura seguinte:  
 
 
Figura 32 - Dedução lógica 
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Nesta imagem, os alunos necessitaram apenas de um cálculo auxiliar para chegar 
à resolução do problema. Um aluno chegou mesmo a registar só o resultado e, quando 
questionado com o acontecimento, disse que a forma como pensou tinha sido: 
 
Rubén: Então pelo que li, sei que a andorinha, em cada semana, aprende mais 
duas canções, por isso só precisamos de 15 dias que são duas semanas, logo são 4 
canções a adicionar às que já tínhamos, que neste caso eram 10 canções. Logo ficam 14 
canções aprendidas pelos alunos. 
Nota: Rubén é nome fictício do aluno. 
Como verificamos na tabela, existem 3 alunos que preferiram “fazer uma tabela” 
como estratégia, 6 usaram a estratégia de “fazer um esquema” e 2 discentes optaram por 
“fazer um desenho”.  
 
 
 
Figura 33 - Tabela 
 
Dos 2 alunos que utilizaram a tabela como estrátegia de resolução do problema, 
um usou-a tal como nos ilustra a figura do lado esquerdo e o outro utilizou a tabela 
como nos demonstra a figura do lado direito, não chegando a nenhuma solução como 
verificamos na imagem. Importa referir que a tabela era uma boa estratégia para tentar 
solucionar o problema com sucesso, uma vez que organizava o raciocínio do aluno. 
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Figura 34 - Esquema 
 
Nesta figura, os alunos demonstraram, através do esquema, que são capazes de 
elaborar um plano de trabalho e ainda particularizá-lo. O esquema utilizado por alguns 
educandos foi todo o mesmo percebendo que havia uma sucessão e por isso adicionando 
2 a cada semana. Ou seja, a figura do lado esquerdo usa algoritmos com esquema, 
mostrando de onde vem as suas adições. A figura do lado direito, demonstra que a cada 
salto se vai adicionando dois, sendo este um exemplo repetido por outro aluno. Mas 
houveram ainda outros 2 que apesar de utilizar o esquema como resolução do problema, 
não conseguiram obter a resolução correta do mesmo. 
 
Figura 35 – Fazer um desenho 
 
Mais uma vez, demonstro, nestas figuras, um exemplo de estratégias de resolução 
dos alunos, neste caso fazer um desenho. A figura do lado direito mostra o número de 
semanas e as andorinhas e de seguida as canções sabidas. A figura do lado esquerdo 
demosntra uma pauta que servia para indicar as canções que a andorinha aprendia por 
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semana. No final o aluno contou todas as pautas que tinha chegando assim ao número 
total das canções.  
Os restantes 7 alunos descobriram um padrão. Como verificamos na seguinte 
ilustração: 
 
  
 
Figura 36 – Descobrir um padrão 
  
 
 
Nesta figura, demostro dois exemplos de descoberta de padrões. Na figura do lado 
esquerdo o aluno descobre que o padrão é 2 e vai adicionando-o ao número de semanas. 
Os restantes alunos que resolveram o problema correto usaram uma forma de resolução 
diferente. Por exemplo usaram a mesma forma mas não utilizaram o número da semana 
ou acresentaram mesmo a semana que falta neste modelo. 
 
Os restantes alunos acabaram por não descobrir o padrão, tentendo a usar esta 
estratégia como podemos verificar na figura do lado direito.    
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Formulação de problemas  
4.2.1- Os tipos de problemas escolhido pelos alunos 
 
No Pré-escolar não existiu esta tarefa atendendo à idade das crianças. 
No 1.º Ciclo de Ensino Básico, os tipos de problemas escolhidos pelos alunos 
foram: problemas de dois passos (que envolve multiplicação e adição) e problema de 
um passo. Dos 24 alunos, 10 escolheram problemas de dois passos e 14 problemas de 
um passo. Como verificamos na tabela seguinte:  
 
                       
 
Tabela 15 – Tipos de problemas escolhidos pelos alunos na formulação de problema 
 
De seguida apresento alguns exemplos de formulação de problemas: 
 
Figura 37 - Exemplo 1 (Problema de dois passos)  
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O problema da figura 37 enuncia: “A Joana tinha 2 toupeiras e foi comprar mais 
40, deu 20 ao Afonso. Com quantas toupeiras o Afonso ficou?”. Neste caso percebemos 
que o aluno esteve atento ao “livro” de problemas e que o resolveu de forma cuidada e 
consciente, uma vez que se verificou que existiam alguns traços do problema intitulado 
“Os animais da turma do 3.º ano” na resolução do enunciado da figura 37. Utilizou dois 
tipos de cálculos: a adição e a subtração. 
 
Figura 38 – Exemplo 2 (Problema de dois passos) 
 
No exemplo da figura 38, a aluna utilizou também a adição e a subtração mas com 
números mais elevados, uma vez que estávamos a trabalhar o mil. A criança realizou o 
seguinte problema: “A Raposa tem 1478 berlindes, a mãe e o pai no seu aniversário 
deram-lhe mais 174 berlindes. Na escola ela deu 20 berlindes. Com quantos berlindes 
ela ficou?”. Deste modo, a aluna também trabalhou o problema de dois passos. 
 
 
Figura 39 – Exemplo 3 (Problema de dois passos) 
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A figura demonstra que existiu um aluno que envolveu dinheiro no seu problema, 
para  além dos animais do painel, o que curiosamente ainda não tinhamos trabalhado 
mas que seria a próxima matéria que iriamos lecionar. Este utilizou uma vez mais a 
multiplicação e a subtração, sendo na base do que já tinham elaborado. 
 
Nas figuras, mostrei três exemplos da elaboração de um problema pelo aluno, que 
envolvem dois passos. Mas existiu outro aluno que utilizou a adição e a subtração 
utilizando a cegonha que vendia cupcakes.  
 
Os restantes alunos ora usam a adição e multiplicação, ora só multiplicações, ora 
usam adição e subtrações, sendo os enunciados sempre relacionados com os animais e o 
painel para a realização deste tipos de problema. 
 
 
 
Figura 40 – Exemplo 1 (Problema de um passo) 
 
 
Figura 41 – Exemplo 2 (Problema de um passo) 
 
 
As figuras 40 e 41,  mostram dois exemplos da formulação de um problema pelos 
alunos, que envolve um passo. O problema aqui apresentado tem como enunciado: 
“Qual é o quadruplo dos animais do painel, visto que são 17 animais?”. Neste modelo 
percebo que o aluno envolve a multplicação, por estarmos a lecionar a tabuada. O 
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mesmo acontece com o exemplo verificado na figura 41. A maior parte dos discentes 
que utilizaram o problema de um passo, usam problemas parecidos com este enunciado. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 42 – Exemplo 3 (Problema de um passo) 
 
 
Figura 43 – Exemplo 4 (Problema de um passo) 
 
 
As figuras 42 e 43, trabalham a adição e a subtração. O problema que envolvia a 
adição tinha o seguinte enunciado: “Sabendo que estão 13 folhas, 2 esquilos e 2 corujas 
do mato na àrvore. Quantos animais estão na àrvore?”. O problema que envolvia a 
subtração consistia no seguinte enunciado: “Há 19 folhas e 16 animais sabendo que 
cada animal quer ir para cima de uma folha. Quantas folhas sobram?”. Considero estes 
dois problemas demasiado simples, sem grande reflexão.  
 
Como verificamos a maioria dos alunos utilizou problemas de um passo. Os 
alunos escolheram estes tipos de problemas por se encontrarem mais familiarizados com 
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eles, e porque são de simples resolução, uma vez que trabalharam as operações mais 
comuns como a adição, a subtração e a multiplicação.  
Notei ainda que nenhum dos alunos colocou título no seu problema e que não 
utilizaram as três componentes de Silver (1997) citado por Cunha, Martins e Viseu 
(2014), que se referem à fluência, flexibilidade e novidade. E senti ainda que existiram 
estudantes com dificuldades em escrever o que verbalizavam.  
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4.2.2- Os tipos de estratégias utilizadas na formulação e resolução de 
problemas 
 
Relativamente à estratégia de elaboração de um problema, todos os alunos 
utilizaram a estratégia de recontextualização, ou seja, perceberam as características de 
um problema e desenvolveram um com essas características. 
No 1.º Ciclo do Ensino Básico, os tipos de estratégias usadas na resolução dos 
problemas por eles gerados foram: esquemas, tabelas, desenho e auxílio de cálculos com 
o algoritmo da multiplicação, da divisão, da adição e da subtração. Como verificamos 
na tabela seguinte: 
 
Tabela 16 – Estratégias de resolução escolhidos pelos alunos na formulação de problema 
 
Dos 24 alunos que participaram, 2 utilizaram como estratégia a tabela, 6 o 
esquema e 4 preferiram o desenho. 
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Figura 44 - Tabela 
 
Nesta figura, apresento um exemplo de resolução de problemas através de uma 
tabela. O educando utiliza esta estrátegia de forma a organizar os seus dados, uma vez 
que a tabela demonstra que existem 2 animais multiplicados por 7 paineis, sendo do 
lado direito as corujas e do lado esquerdo os ratos.  
 
 
 
Figura 45 - Esquema 
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Nesta figura, a resolução de problemas é através de um esquema, de forma a 
assimilar toda a informação e esquematizar os dados, da melhor forma possível, para a 
resolução do mesmo. Os restantes alunos utilizaram esquemas parecidos.  
 
 
Figura 46 - Desenho 
 
Nesta figura, a resolução de problemas, foi através de desenho e do algortimo de 
subtração, de forma a compreender e resolver toda a informação e de forma a verificar a 
solução. Os 3 restantes alunos utilizaram o desenho como estratégia de resolução para 
chegar ao pretendido, usando os seus desenhos com os cálculos auxiliares, elaborando 
assim um plano de trabalho.  
 
Os restantes alunos (14) usaram o algoritmo, que não aparece na tabela, porque 
não posso afirmar ser uma estratégia por não encontrar autores que a mencionem. A 
figura seguinte ilustra um exemplo desses algoritmos: 
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Figura 47 - Algoritmo 
 
Nesta figura, demonstro um exemplo de resolução de problemas através de 
algoritmos que envolviam adições e subtrações, contudo existiam outros problemas que 
implicavam a multiplicação. Os alunos utilizaram este tipo de estratégias porque acham 
que para resolver um problema é necessário cálculos. Quando confrontados em diálogo 
com os outros problemas, por mim elaborados, puderam perceber que existem 
diferentes estratégias de resolução.  
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4.2.3- As dificuldades que os alunos sentem na formulação de problemas 
 
No 1.º Ciclo de Ensino Básico, os alunos sentiram dificuldades na formulação 
dos problemas, pois estavam habituados a resolver questões problemáticas e não a 
formulá-las. Dos 24 alunos que participaram, 12 não sentiram dificuldades em elaborá-   
-los. Como verificamos na tabela seguinte: 
 
Tabela 17 – Dificuldades dos alunos na formulação de problema 
 
Na tabela, verificamos também que 4 dos alunos sentiram dificuldades na 
explicação do enunciado. Como nos ilustra a figura seguinte: 
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Figura 48 – Exemplo 1 (Dificuldade na compreensão do enunciado do problema (neste caso na explicação 
do enunciado)) 
 
 
Figura 49 – Exemplo 2 (Dificuldade na compreensão do enunciado do problema (neste caso na explicação 
do enunciado)) 
 
Nestas figuras, apresento um exemplo da dificuldade que a aluna teve na 
explicação do enunciado, pois a maioria dos alunos não conseguiam escrever o que 
verbalizavam e também não conseguiam explicar de forma a podermos 
interpretar/compreender o problema. A figura 48 tem o seguinte enunciado: “O ouriço-
cacheiro foi ao médico e o médico deu-lhe 6 corpo umano e a cegonha deu-lhe 4 corpo 
umano quantos corpos umanos ficou o ouriço-cacheiro.”. Neste exemplo a aluna não se 
explica corretamente verificando-se que a resolução está incorreta, uma vez que neste 
caso concreto seria uma adição e não uma multiplicação. No outro exemplo da figura 
49, o educando menciona o seguinte problema: “Quantas folhas tem o painel 13, 
quantos animais tem o painel 16.”. Neste caso o discente não propõe uma questão e, só 
através da realização do problema, é que precebemos que o 13 corresponde ao número 
de folhas do painel e o 16 ao número de animais, utilizando assim uma adição para 
saber o total de coisas no painel. Os restantes alunos que sentem este tipo de 
dificuldades vão ao encontro do que foi supramencionado.  
Existe ainda 3 alunos que sentiram dificuldades na compreensão do enunciado, ou 
seja, na falta de informação do mesmo. Como mostram as figuras seguintes: 
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Figura 50 – Exemplo 1 (Dificuldade na compreensão do enunciado do problema (na falta de informação)) 
 
Figura 51 – Exemplo 2 (Dificuldade na compreensão do enunciado do problema (na falta de informação)) 
 
Nestas figuras, apresento problemas com falta de informação, ou seja, exponho 
um problema que não tem dados suficientes para a resolução do mesmo. Na figura 50, 
faltava dizer quantas patas tinham os animais, porque no painel tínhamos animais de 2 
patas e animais de 4 patas. Na figura 51, outro exemplo deste tipo de dificuldades surgiu 
quando um aluno fez um problema a questionar quantos animais havia no painel, sem 
dar indicações de quantos eram por espécie, uma vez que,  apenas dizia que existiam 
andorinhas, doninhas, toupeiras, esquilos, corujas, entre outras. No fundo, aos alunos a 
quem foi verificado este tipo de dificuldades faltava sempre alguma informação no 
enunciado, de forma a podermos fazer, posteriomente, uma resolução do mesmo.  
 Houveram ainda 2 alunos que sentiram dificuldades na compreensão do 
problema. Neste caso o enunciado era confuso. Como verificamos nas figuras seguintes: 
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Figura 52 – Exemplo 1 (Dificuldade na compreensão do enunciado do problema (na confusão do 
enunciado)) 
 
 
Figura 53 – Exemplo 2 (Dificuldade na compreensão do enunciado do problema (na confusão do 
enunciado)) 
 
Nestas figuras apresento a confunsão do enunciado por parte dos alunos. Na 
figura 52, o aluno deveria juntar os 4 animais e não apenas 2 ou então poderia juntar as 
duas especies, sendo que cada espécie teria 2 animais, que adicionados daria um total de 
4 animais. Na figura 53 , verificamos que o aluno no enunciado confundiu as folhas 
com seres vivos, pois apesar da árvore ser considerada um ser vivo, na minha opinião 
não podemos considerar as folhas, porque estas fazem parte da árvore. Este tipo de 
dificuldades esta relacionado com a falta de concentração e de explicação do problema, 
ou seja, problemas ao nivel da Língua Portuguesa. 
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Por fim, existiram 3 alunos que sentiram dificuldades numa etapa do 
procedimento, pois ao construir o problema erraram na realização do cálculo. Como nos 
ilustram as figuras seguintes: 
 
Figura 54 – Exemplo 1 (Dificuldade numa etapa do procedimento) 
 
 
Figura 55 – Exemplo 2 (Dificuldade numa etapa do procedimento) 
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Nesta figura, podemos observar que os alunos sentem dificuldades numa etapa do 
procedimento, pois há um engano no processo de resolução. Na figura 54,  verificamos 
que o aluno errou ao calcular os 6 animais com os restantes animais e ainda utilizou um 
total diferente do que tinha mencionado no enunciado. Neste problema também não é 
preceptível a resposta. A discente tenta utilizar como referência o problema por mim 
proposto como verificamos através do total do animais mas não explica o problema, 
pois a estudante escreve o total dos animais e não o usa. Ainda faz duas questões à qual 
só responde a uma que é: quantos animais ao todo tem o Rui se adicionar os da Ana e 
do Afonso. Neste problema fica a faltar a questão de quantos animais tem o Rui, que 
aparece sub-entendido na questão anterior. A figura 55, demonstra novamente um outro 
aluno a errar no cálculo, pois o resultado da multiplicação deste problema seria 98, uma 
vez que o enunciado do problema é o seguinte: “ Num painel tem duas lebres- ibéricas 
uma está grávida de 14 filhos. Quantos filhos teram 7 lebres-ibéricas?” Sendo que o 
mesmo aconteceu com os restantes alunos, ora na explicação do mesmo, ora no 
processo ou nas fases do algoritmo. 
 
Após a formulação dos problemas na resolução tive em atenção um diálogo que 
era constante nos alunos desta turma que se interajuda entre eles e é o seguinte: 
 
Lara: Olha queres ajuda a resolver este problema?  
Nuno: Porquê? Eu não pedi ajuda e acho que vou conseguir resolvê-lo sozinha. 
Lara: Mas eu utilizei outra estratégia e como fui eu que o criei achei que poderias 
precisar de ajuda. 
Nuno: Eu vou resolvê-lo como eu quiser, porque a Andreia disse que havia 
diferentes formas de resolver o problema. 
 Lara: Está bem, mas depois quero ver se chegaste ao mesmo resultado. 
Nota: Lara e Nuno são nomes fictício dos alunos. 
Neste diálogo, em cima transcrito, apercebi-me da:  
- autonomia dos alunos; 
- sua individualização; 
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- sua interajuda e que a Matemática pode ser útil no seu dia a dia, existindo, por 
isso, necessidade de compreensão e formulação de problemas, pois ao longo da vida 
vamos encontrando problemas aos quais temos de chegar a uma conclusão; 
-como os alunos compreenderam que há diferentes formas de pensar e resolver 
um problema (Yachel & Cobb, 1996);  
-como os alunos enaltecem o seu próprio trabalho e a Matemática (ME, 2007) 
 
Nota: Ao longo desta recolha de dados existiram alunos que não participaram 
nas tarefas, porque, apesar dos alunos terem liberdade para fazerem os problemas como 
quisessem, havia tempos letivos destinados a esta resolução de problemas. Os motivos 
prenderam-se com: doenças, explicações, atividades da instituição ou uma vez que 
simplesmente não tiveram tempo ou não quiseram fazer. Acrescento ainda que no final 
de todas estas tarefas propus uma resolução para todos os problemas, tendo em conta 
que esta foi realizada nos penúltimos dias de escola. 
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5. Conclusões  
 
Neste capítulo, apresentarei as conclusões da análise de dados, pretendendo 
responder às questões problema.  
Começarei por relembrar o estudo, posteriormente as questões de investigação às 
quais responderei e, por fim, faço uma reflexão sobre o desenvolvimento deste estudo, 
apresentando as dificuldades, as facilidades e as conclusões que tive ao longo deste 
trabalho. 
O tema global deste projeto é a resolução de problemas e a finalidade deste tema 
era perceber as dificuldades dos alunos na resolução e formulação de problemas, assim 
como as estratégias por eles definidas. Para isso, elaboramos planificações no Pré-
escolar e no 1.º Ciclo de Ensino Básico. 
Este estudo tem natureza empírica, por se tratar de um caráter descritivo e 
interpretativo, pois a análise de dados surgiu da recolha de produções escritas dos 
alunos e da observação das aulas, tendo por base uma fundamentação teórica. A análise 
de dados foi sobre toda a turma, no geral (com a exceção dos alunos que faltaram ou 
realizaram outras tarefas), apresentando alguns exemplos e refletindo sobre os mesmos.  
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5.1- Quais as estratégias utilizadas pelas crianças? Quais as dificuldades 
das mesmas na resolução de problema? 
Para dar resposta a esta questão tive em conta as subquestões em que dividi a 
mesma. Estas são as seguintes: 
5.1.1- Que tipo de problemas os alunos sentem mais dificuldades 
 
No 1.º Ciclo de Ensino Básico, a resposta para esta questão é:  
Os alunos sentem mais dificuldades nos problemas do tipo de dois passos, de 
conteúdo e de processo, como podemos verificar pela análise de dados por mim 
elaborada.  
A razão pela qual os alunos sentiram dificuldades nos problemas de dois passos 
advêm de não estarem habituados a problemas de dois passo, uma vez que houve alunos 
a responder apenas a um passo, ou seja, não compreendiam que o problema envolvia 
várias condições. Esta análise vai ao encontro dos dados recolhidos nas Provas de 
Aferição do 1.º Ciclo – Matemática- Relatório (2012), pois é pedido um problema de 
dois passos e os alunos não percebem isso e cometem erros, como podemos verificar 
que “no item 10., os alunos tinham de resolver um problema que envolvia o 
desenvolvimento de uma estratégia que atendesse a duas condições: as medidas da área 
e do perímetro de um retângulo.” (p.19). 
 Outro tipo de problemas que os alunos não estão habituados a resolver são os 
problemas de conteúdo, que neste caso não envolvia operações. O que confundiu os 
alunos foi estes acharem que para ser um problema este tem que ter sempre cálculos e 
soluções como nos alude o autor Vale e Pimentel (2004) referem que os alunos 
convencionam que os problemas têm que ter sempre solução e quando têm uma única 
solução, resolvem-nos apressadamente, não compreendem o enunciado. 
No problema de processo, a dificuldade do aluno “não se limita a aplicar uma ou 
mais operações conhecidas. Tem de fazer algumas experiências para chegar a uma regra 
que lhe permita descobrir e dar a resposta” (Boavida et. al, 2008, p. 20).   
Para além das justificações anteriormente mencionadas, as dificuldades dos alunos 
nestes tipos de problemas está relacionada com a falta de desenvolvimento de raciocínio 
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como nos mostra Palhares (1997) é necessário existir algum tipo de raciocínio por parte 
dos indivíduos, quando lhes é proposto ou “existe um obstáculo que impede uma classe 
de indivíduos de obter a transformação requerida sem recorrer a algum tipo de 
raciocínio para que obtenha a solução pelos seus próprios meios;” (p. 167)  
Estas dificuldades tiveram ainda em conta a utilização de estratégia inadequada 
como nos mostra Lopes (2002) as estratégias são importantes na educação, porque 
promovem a impulsão dos alunos na resolução de problemas, favorecem uma discência 
ativa e ajudam nos métodos de ensino da resolução de problemas. 
 Sendo que as dificuldades estão por vezes relacionadas com a complexidade do 
conteúdo ou a disposição dos educandos demonstra um nível de desinteresse elevado 
levando o estudante a não querer resolver o problema, porque como nos mencionam os 
autores das NCTM (2000) estes problemas devem possuir as seguintes características  
“- ser problemático, a partir de algo que faz sentido e onde o caminho 
para a solução não está completamente visível. 
- ser desafiante e interessante a partir de uma perspectiva 
Matemática; 
- ser adequado, permitindo relacionar o conhecimento que os alunos 
já têm de modo que o novo conhecimento e as capacidades de cada aluno 
possam ser adaptadas e aplicadas para completar tarefas;” (p.17). 
Eu coloquei estes tipos de problemas por dois motivos: 
-a primeira razão baseia-se no facto de ser essencial que os alunos resolvam vários 
problemas, que para o autor McBride (2011) o aluno teria um melhor rendimento no 
futuro se os problemas passassem por um método de resolução que possam incluir 
vários tópicos.  
- o segundo motivo, não menos importante do que o primeiro, advêm dos autores 
Boavida et al. (2008) que mencionam que os  tipos de problemas usados no 1.º Ciclo de 
Ensino Básico são: os problemas de cálculo, os problemas de processo e os problemas 
abertos,ao qual utilizo dois dos aqui mencionados. 
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5.1.2 - As dificuldades dos alunos na resolução de problemas 
 
No Pré-escolar, para responder a esta questão tendo por base a análise de dados as 
principais dificuldades recaem sobre as visualizações espaciais. 
Nestas idades existem crianças mais desenvolvidas que outras, mas este 
desenvolvimento não é influenciado pela idade, por isso existe crianças de 3 anos a 
chegar a uma solução, através da visualização, como podemos verificar na análise de 
dados.  
Posso concluir, que é importante as crianças, no Pré-escolar resolverem 
problemas, para desenvolverem o raciocínio como nos mencionam as orientações 
Curriculares para o Pré-escolar (1997) onde se pode ler: “Neste processo de resolução 
de problemas, não se trata de apoiar soluções, consideradas corretas, mas de estimular 
as razões da solução, de forma a fomentar o desenvolvimento do raciocínio e o espírito 
crítico” (Silva, 1997, p.78). Esta ideia é reforçada quando verificamos que “A resolução 
de problemas deve estar no centro do Ensino e da aprendizagem da Matemática, em 
todos os níveis escolares.” (Renovação do Currículo de Matemática, APM, 1988, 
APUD, Mata, 2012, p.29). 
Para responder a esta questão, no 1.º Ciclo de Ensino Básico, tivemos em atenção 
as dificuldades sentidas na realização dos problemas e podemos concluir que os alunos 
sentiram as seguintes dificuldades:  
 na compreensão do problema; 
 na descoberta do conteúdo;  
 na concetualização das operações básicas; 
 numa etapa de procedimento. 
 
A dificuldade na compreensão do problema/ interpretação do enunciado prendem-
se com a interpretação do problema, ou seja, os alunos não conseguem traduzir a 
linguagem em símbolos, podendo mesmo selecionar dados, segundo o autor 
Santomauro (2010) citado por Araújo (2015), a minha análise vai ao encontro do que foi 
mencionado no relatório projeto testes intermédios do 1.º Ciclo do Ensino Básico 
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(2015) que refere que os alunos sentem dificuldades “na interpretação do enunciado de 
um problema e na definição de uma estratégia apropriada à sua resolução, assim como 
na justificação clara e coerente dos procedimentos utilizados.” (p.18). É necessário, 
então, ter em conta esta dificuldade do aluno e ajudá-lo na compreensão da escrita e 
oralidade, pois a falta de compreensão é refletida de forma negativa aquando a 
resolução de problemas levando a condicionar a interpretação dos dados, fórmulas, 
entre outras. Sendo esta a dificuldade mais encontrada na análise de dados e em todos os 
problemas. 
A segunda dificuldade mais cotada foi a descoberta de conteúdos, logo os alunos 
sentem uma dificuldade acrescida na seleção de dados e na utilização da operação mais 
correta, porque relacionam estes dados com o procedimento ao qual está mais 
familiarizado, conforme Santomauro (2010) mencionado por Araújo (2015). Apesar de 
não existirem autores que relacionem esta dificuldade com a falta de raciocínio, eu 
considero-a visto que é necessário fazê-los pensar que dados e estratégias selecionariam 
e não acharem que tudo se resolve com o processo que estão mais familiarizados, 
sublinhando assim, a importância do papel do professor que deve: formular questões 
que envolvam o aluno para que estas respostas e aprendizagens cheguem a uma 
determinada solução, analisando os seus comportamentos, maneira de pensar e como 
usaram estas ideias. Sendo, por isso, que o professor tem um papel diferente em cada 
um dos níveis de aprendizagem baseada em problemas. 
Relativamente às dificuldades da conceptualização das operações básicas e nas 
etapas de procedimento, aquando da observação dos dados, verifica-se que ambas 
ficaram no mesmo patamar, ou seja, foram registadas mas com pouca afluência de 
alunos. 
Estas dificuldades, para Santomauro (2010) aludido por Araújo (2015) dizem 
respeito a:  
- no caso da dificuldade da conceptualização das operações básicas, os alunos 
compreendem o enunciado mas não sabem qual a operação Matemática mas adequada 
na resolução de problemas, o que demonstra falta de prática na resolução dos mesmos, 
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pois existem palavras chave que demonstram qual será a operação a utilizar. Quando 
esta não está tão evidente voltamos a reler o problema e perceber o que acontece aos 
dados. 
- na dificuldade numa etapa de procedimento, a interpretação, os dados e as 
operações estão corretas mas existe um engano no processo ou nas fases de algoritmos. 
Esta dificuldade por vezes deve-se à falta: de atenção, de motivação, de interesse e de 
atratividade, uma vez que existem problemas mais atrativos e interessantes que outros, 
envolvendo o aluno como menciona NCTM (2000) os problemas devem “- ser 
desafiante e interessante a partir de uma perspectiva Matemática;” (p.17), uma vez que 
se os problemas forem enfadonhos, ou estarem habituados a realizar puderam sentir 
dificuldades.  
No meu parecer, existem outros fatores que despoletaram estas dificuldades dos 
quais destaco: a confiança na sua estratégia, a insegurança a implicação e o bem-estar 
dos alunos. Quando a estratégia dos alunos inspira-lhes confiança nem dão conta do que 
erraram e nem reveem porque acham que a resolução seria como fizeram. Em relação à 
insegurança há alunos que como já erram tantas vezes, acham que vão errar novamente 
e por isso sentem dificuldades na resolução de problemas. Relativamente a implicação e 
ao bem-estar é necessário que o aluno se sinta confortável com o meio envolvente e que 
aquela tarefa lhe proporcione algo de novo para se manter implicado, ou seja, que o 
problema seja atrativo. Tornando-se assim importante que os alunos reflitam sobre o 
que erraram de forma a adotar outra estratégia de resolução.  
Tendo por base a ideia que as pessoas não são todas iguais, estes dados poderiam 
ser apresentados de uma forma completamente diferente. Dependendo dos alunos em 
questão e dos tipos de problemas verificados, ao longo deste relatório, compreendemos 
que as dificuldades dos restantes problemas podem ser mais específicas, mas na minha 
opinião, apesar dos dados se alterarem, as conclusões seriam parecidas com as que 
foram obtidas ao longo deste documento. Uma vez que ao colocar outro tipo de 
problemas poderiam aumentar estas duas primeiras dificuldades (dificuldade na 
interpretação dos problemas e na descoberta de conteúdos) e as duas últimas 
dificuldades (dificuldade na concetualização das operações básicas e numa etapa de 
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procedimento), o que manteria o mesmo resultado. Chego a estas conclusões tendo em 
conta os problemas realizados ao longo deste relatório. 
5.1.3 - As estratégias de resolução que utilizam 
 
No Pré-escolar, as estratégias utilizadas foram a tentativa/erro e a dedução lógica. 
Dentro destas, a estratégia mais usada foi a tentativa/erro. Posso concluir, que a 
preferência das crianças nesta estratégia reflete-se no facto de irem “adivinhando” a 
solução perante os dados do problema, segundo Palhares (2004) o que ajudou na 
resolução do mesmo, uma vez que as crianças se não conseguissem de uma forma 
utilizavam outra, até chegar ao resultado. 
No 1.º Ciclo de Ensino Básico, as estratégias usadas pelos alunos foram: 
tentativa/erro, dedução lógica, verificar a solução, trabalhar do fim para o princípio, 
esquemas, tabelas, fazer um desenho e descobrir um padrão. 
As estratégias mais utilizadas são: a dedução lógica, trabalhar do fim para o 
princípio e a tentativa/erro. É claro que estas estratégias variam consoante o tipo de 
problema em questão. E ainda, dependem dos alunos e do meio envolvente, ou seja, a 
professora, a escola e os pais para que haja uma diferente estimulação dos alunos.   
As minhas conclusões vão ao encontro do que foi mencionado pelos autores Ponte 
e Serrazina, (2000), que consignam que as estratégias mais usadas na resolução de 
problemas no 1.º Ciclo de Ensino Básico são: “Usar diagramas e outras 
representações; Procurar regularidades; Fazer uma listagem de todas as 
possibilidades; Experimentar casos particulares; Usar tentativa erro; Pensar de 
trás para a frente” (p.55) chegando assim a conclusões idênticas as minhas. 
Os alunos usam estes tipos de estratégias porque podem não se encontrar 
familiarizados com outros tipos. É neste sentido que “a familiaridade com o uso de 
estratégias irá permitir ao aluno passar gradualmente de uma situação fechada para 
outra mais aberta sem se sentir perdido. Estas estratégias podem ser aplicadas a 
muitos problemas, sós ou combinadas com outras.” (Boavida et al., 2008, pp. 22 e 
23). Na minha opinião, os alunos, por vezes, não sabem usar a estratégia adequada, o 
que não influência a sua aprendizagem, pois assim estão a perceber onde erraram 
consolidando assim a matéria, uma vez que as “as estratégias envolvem a formulação 
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de questões, a análise de situações (…)” (Lopes, 2002, p.15). É claro que, mais uma 
vez, envolve o papel do professor, como já foi mencionado.  
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5.2-Quais as dificuldades na formulação de situações problemas, dado 
um determinado contexto? E quais as estratégias seguidas pelos alunos 
na formulação de problemas? 
 
Para esta questão de investigação subdividi-a em: 
5.2.1- Os tipos de problemas escolhido 
 
No 1.º Ciclo de Ensino Básico, os tipos de problemas escolhidos foram: os 
problemas de dois passos (envolvendo processos de multiplicação, adição e subtração) e 
problemas de um passo. Para os alunos escolherem estes tipos de problemas tiveram 
que os formular (encontra-se relacionado com a formulação de problemas), como 
verificamos com os autores Cunha, Martins e Viseu (2014) que a formulação de 
problemas “é uma atividade fulcral na aprendizagem e no aprofundamento de conceitos 
matemáticos.” (p. 3).   
A maioria dos alunos escolheram o problema de um passo, uma vez que os 
problemas de dois passos são mais complexos, ou seja, sentem mais dificuldades como 
vimos anteriormente, logo preferem os problemas de um passo. 
Para os alunos era difícil pensarem noutros tipos de problemas, porque como 
refere Krulik e Rudnik (1993) o problema é um acontecimento com que um indivíduo 
ou grupo se confronta procurando uma solução para a qual não tem resposta imediata. 
Por isso, o que pode ser uma dificuldade de resolução para um individuo, para outro 
pode não o ser, devido aos fatores estudados anteriormente como por exemplo o 
raciocínio. 
Uma forte razão para utilizarem problemas deste tipo é apenas considerarem 
problemas aqueles que apenas se resolvem com operações matemáticas como por 
exemplo os algoritmos, sendo também extremamente necessário, nas ideias deles, que o 
problema para ser considerado como tal tenha de ter obrigatoriamente uma solução 
como nos expõem os autores Vale e Pimentel (2004) os alunos convencionam que os 
problemas têm que ter sempre solução e quando têm uma única solução, resolvem-nos 
apressadamente, não compreendem o enunciado.  
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5.2.2- Os tipos de estratégias utilizadas na formulação e resolução de problemas 
 
As conclusões retiradas no 1.º Ciclo de Ensino Básico, sobre os tipos de 
estratégias utilizadas na resolução dos problemas por eles elaborados foram: esquemas, 
tabelas, desenhos e algoritmo da multiplicação, divisão, adição e subtração. Os autores 
Ponte e Serrazina (2000), identificaram como estratégia no 1.º Ciclo de Ensino Básico: 
“Usar diagramas e outras representações”. (p.55). Sendo que destas estratégias as 
mais usadas foram os algoritmos.       
Já relativamente à estratégia de elaboração de um problema utilizaram a estratégia 
de recontextualização que consiste em perceber as características que o problema tem e 
desenvolvê-lo tendo por assente essas características, Vale e Pimentel (2004).  
5.2.3- As dificuldades que os alunos sentem na formulação de problemas  
 
As dificuldades sentidas pelos alunos consiste em escreverem o que verbalizavam 
devido a não estarem habituados a formular problemas. Para além destas, ainda sentiram 
as seguintes:  
 numa etapa de procedimento; 
 na compreensão do enunciado do problema (na explicação do enunciado); 
 na compreensão do enunciado do problema (na falta de informação); 
 na compreensão do enunciado do problema (na confusão do enunciado);  
 
As diversas dificuldades sentidas são distribuídas equitativamente pelos diversos 
alunos. Não encontro autores que mencionam as dificuldades dos alunos na formulação 
dos problemas. 
 Estas dificuldades vão ao encontro das dificuldades na resolução de problemas, 
uma vez que também encontramos dificuldades na compreensão do problema e numa 
etapa de procedimento.  
O Relatório projeto testes intermédios 1.º Ciclo do Ensino Básico, (2015) 
identifica as dificuldades dos alunos: “na interpretação do enunciado de um problema 
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e na definição de uma estratégia apropriada à sua resolução, assim como na justificação 
clara e coerente dos procedimentos utilizados.” (p.18). 
Na dificuldade numa etapa de procedimento, a interpretação, os dados e as 
operações estão corretas mas existe um engano no processo ou nas fases de algoritmos. 
Esta dificuldade deve-se à falta: de atenção, de motivação, de interesse e de atratividade, 
pois existem problemas mais atrativos e interessantes que outros, envolvendo o aluno 
como menciona NCTM (2000) os problemas devem “- ser desafiante e interessante a 
partir de uma perspectiva Matemática;” (p.17). 
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5.4. Reflexão Final  
 
Com esta reflexão, pretendo expor as minhas dificuldades, limitações e 
implicações ao longo deste estudo, para além de uma reflexão pessoal sobre este 
projeto.  
Antes de começar a estagiar, já tinha percebido a importância da planificação, 
pois como refere a autora Ivaldina Alvarenga (2011) há “uma melhor distribuição das 
suas actividades lectivas em função dos objectivos preconizados e logo um melhor 
aproveitamento do tempo escolar enquanto tempo de aprendizagem, como um 
instrumento organizador e norteador do seu trabalho”, (p. 5), mas só com o passar do 
tempo entendi que as planificações das tarefas propostas para a elaboração deste 
relatório, quer as restantes planificações, devem ser muito bem pensadas e estruturadas. 
Tornando-se relevante ficar bem definido o que vamos analisar, para conseguir retirar 
conclusões sobre a resolução de problemas, de forma a responder às questões de 
investigação deste projeto.  
No Pré-escolar, usamos um problema de aparato experimental, uma vez que este 
requer experiência para a resolução e utilização de várias estratégias e capacidades, ou 
seja, requisitam trabalho investigativo e, por isso, esquemas investigativos como: 
planificar, organizar, interpretar dados, pensar, medir ou contar, segundo os autores do 
GIRP, mencionados por Vale e Pimentel (2004). Não usamos mais nenhuma tarefa, por 
este projeto ainda não estar bem definido e estruturado. 
Para a elaboração deste problema tive em conta as Orientações, direcionando o 
problema para as crianças e a interação entre educadora e criança a nível oral. 
Verifiquei os seus desempenhos e sugeri soluções, mas não lhes dei liberdade de 
escolha, por esse motivo, algumas crianças estavam mais aborrecidas, com médios 
níveis de bem-estar e baixos níveis de implicação (anexo 4). Concluo assim que não tive 
o sucesso desejado na minha intervenção, porque como nos aludem os autores Portugal 
e Lavers (2010) “implicações e bem-estar emocional. Se estas se apresentam em grau 
elevado podemos considerar que o desenvolvimento decorre em boas condições” (p.14), 
logo será urgente mudar esta tarefa, de forma a proporcionar mais autonomia e 
liberdade de escolha, para que este projeto seja elaborado com as crianças.  
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Para a elaboração deste projeto no 1.º Ciclo de Ensino Básico, tive em conta a 
utilização de problemas que envolvem a vida real, como nos menciona o autor Abrantes 
(1989) e Boavida (1993), referido por  Matos e Serrazina (2000) é necessário “uma 
aplicação de técnicas Matemáticas na exploração do modelo e na tradução dos 
resultados obtidos para a situação da vida real a fim de confirmar a validade da situação 
encontrada.” (p.141). Por isso, os problemas envolviam descobrir o perímetro de figuras 
do quotidiano e encontrar figuras planas em dobragens de papel. Propus ainda 
problemas que envolveram subtrações, adições e multiplicações. Com este projeto 
utilizei diversos tipos de problemas: problemas de conteúdo, problemas de processo, 
problemas de aparato experimental e problemas de dois passos, que foram expostos ao 
longo deste relatório. 
Propus vários problemas ao qual os alunos tiveram a oportunidade de escolha. 
Ambos encontravam-se relacionados com a multiplicação, subtração, adição, perímetro, 
figuras geométricas e padrões, preocupando-me com a ligação dos problemas ao 
Programa de forma a fazer uma gestão curricular integrada e conectada e não 
compartimentada. 
Li e reli os enunciados dos problemas com os alunos. Apresentei justificações, 
resoluções e demonstrações dos problemas propostos. E consegui que os estudantes 
usassem o modelo de Pólya. 
Deixei ainda, os alunos formularem os seus problemas, pois como verificamos 
segundo Singer, Ellerton, Cai e Leung (2011) esta formulação de problemas pode 
cativar os discentes a realizar uma atividade Matemática, a encontrar problemas, normas 
e soluções novas e ao mesmo tempo impulsiona-lhes a criatividade, direcionando assim 
os problemas para os educandos e para os seus interesses. 
Com estas tarefas promovi: 
- diálogo (entre alunos e aluno-professor);  
- autonomia, ou seja, os estudantes poderiam começar por qualquer problema e 
sempre que o acabassem poderiam seguir para outro (promovendo assim também a sua 
individualidade); 
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-liberdade de escolha, ou seja, eles próprios escolheram os problemas e 
formularam os seus problemas. Por serem eles a construí-los e a escolhê-los, 
demonstraram satisfação e vontade de fazer, sendo uma experiência agradável como nos 
refere Dewey.  
Verifiquei altos níveis de desempenho, implicação e bem-estar (anexo 5), que 
podemos verificar ainda nos diálogos apresentados ao longo deste relatório nos quais os 
discentes acharam as tarefas muito divertidas, mas com algumas dificuldades.    
Após a intervenção, percebi que o papel do professor/educador é de extrema 
importância porque este é o principal dinamizador da resolução de problemas na sala de 
aula.  
Cabe, então, ao professor/educador dar autonomia, estimulação e ser sensível com 
os alunos/crianças de forma a estas participarem/elaborarem as tarefas. Assim sendo, é 
essencial que o professor/educador faça uma gestão adequada do tempo para cada uma 
das fases da resolução de problemas de forma a direcionar os alunos e as crianças. Deve 
ainda permitir e impulsionar a comunicação oral e por escrito entre os estudantes, assim 
como as suas representações Matemáticas, de forma a diversificarem as estratégias, 
partilhas, ideias e discussões dos processos de resolução de problemas, mesmo as que 
estejam incorretas, pois estas respostas proporcionam o desenvolvimento do 
conhecimento matemático dos alunos/crianças.  
Por outro lado, o papel do professor/educador ajudou-me a compreender quais as 
principais dificuldades das crianças/alunos e responder às questões/problemas, 
confirmando algumas das espectativas que apresentei no enquadramento teórico.  
O que alteraria na minha intervenção era colocar os problemas partindo de 
questões colocadas pelos educandos; dispor de mais tempo para os estudantes 
resolverem e formularem os enunciados e partir de questões propostas pelo professor 
(uma vez que apenas parti de situações/conteúdos abordados na sala e de contextos reais 
onde pode-se atingir os objetivos por mim delineados tendo em conta os Programas e 
orientações Curriculares).  
Em conjunto (eu e os alunos) criar um problema que envolve-se toda a comunidade e 
ainda problemas que pudessem ser resolvidos através da tecnologia, ou seja, propor à 
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comunidade a resolução de problemas através de computadores, sendo que estes 
problemas poderiam derivar do jogo da minha colega de díade, tornando-se assim esta 
tarefa mais envolvente e apelativa.  
Analisaria ainda os problemas propostos anteriormente ao projeto, de forma a 
perceber o avanço ou recuo que a minha intervenção causou, pois ajudar-me-ia a 
entender melhor o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos/crianças. 
Na realização deste projeto, eu e a minha colega de estágio, tivemos algumas 
dificuldades, que se prendiam com a planificação e implementação, devido a não 
conseguimos gerir o tempo adequadamente tendo dificuldades em gerir o tempo de 
resolução de tarefas. No entanto, apesar das dificuldades, tentamos sempre ultrapassá-
las envolvendo o nosso projeto com as tarefas escolares e questionando a professora 
cooperante. Posso assim concluir que houve uma progressão da minha evolução entre a 
teoria e a prática, conseguindo adequar a planificação e implementação, retirando assim 
conclusões sobre a sua adequação didática. Desta forma, como já referi, eu e a minha 
colega de díade sugerimos tarefas de caráter exploratório, momentos de partilha e 
reflexão, respeitando a individualidade dos estudantes. No fundo pensamos em tarefas 
que proporcionassem o bom desenvolvimento da sua aprendizagem e que se 
encontrariam mais adequadas a situação em causa, quer em termos da Matemática como 
relacionando estas com outras disciplinas, acrescentando-a como um todo e 
interligando-a com o tema deste relatório que é a resolução de problemas.  
Durante a implementação deste projeto, penso que perdi algumas ideias que posso 
considerar importantes. Um dos motivos foi a interação de grupo e como estes se 
ajudaram mutuamente, isto é, tornava a recolha de dados um pouco difícil quando uns 
educandos acabavam por explicar os problemas aos outros, o que correspondia a uma 
alteração de dados recolhidos e analisados. Por fim o facto de as notas de campo não 
serem analisadas como deveriam ser. Apesar de nos encontramos sempre com os 
restantes elementos do estágio como colega de díade, professora cooperante e turma, o 
papel de professora sobrepunha-se ao de investigadora e não conseguia retirar as 
devidas notas de campo. Se tivesse mais tempo, talvez fosse possível realizar entrevistas 
aos alunos, para perceber melhor as suas dificuldades, expetativas e resoluções de forma 
a retificar esta falha. De forma a ultrapassar algumas destas dificuldades optei por fazer 
correções aos trabalhos realizados pelos estudantes que permitiram de alguma forma 
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ultrapassar estas limitações, sendo que a maioria dos alunos apresentava justificações 
que permitiam compreender as suas resoluções.  
Encontrei ainda outras limitações, como por exemplo, não ter conseguido ensinar outros 
modelos de resolução de problemas, devido à falta de tempo o que pode ter posto em 
causa a desmistificação das dificuldades dos alunos e a aprendizagem de resolução de 
problemas. 
No fundo, as maiores limitações deste estudo, estiveram relacionadas com o 
tempo, pois são muitas coisas a afinar como professora e investigadora, porque 
tínhamos de preparar planificações, moldarmo-nos à turma, percebendo as suas 
necessidades e dificuldades. Também tínhamos que cumprir com a planificação anual 
da escola o que não permitiu a realização do projeto em várias fases, provocando 
pausas. O que facilitou algumas destas limitações foi o apoio incondicional para 
aprender e o trabalho com pessoas fantásticas que me estimulavam a fazer sempre o 
meu melhor. Falo da comunidade académica, da orientadora, da minha colega de 
estágio, da professora cooperante e dos estudantes sendo que esta comunidade me 
ajudou e contribuiu para o meu prudente êxito. Apesar das dificuldades mantive-me 
sempre motivada, interessada, simpática, carinhosa, meiga e atenciosa para com os 
estudantes e restante comunidade escolar.  
Na minha opinião, considero que a metodologia de investigação foi bem utilizada, 
embora apresente resultados generalistas, pelo que consegui dar resposta às minhas 
questões de investigação. Acho que os métodos quantitativos para mim não teriam tanto 
impacto e desenvolvimento como os métodos qualitativos, considerando assim que este 
tipo de investigação foi benéfico para o meu desenvolvimento pessoal e profissional. 
Este projeto tinha como objetivo compreender as dificuldades dos alunos sobre a 
resolução de problemas, perceber quais as estratégias mais adequadas para a sua 
resolução, apesar de esta não ser bem-sucedida, mais uma vez devido ao tempo e ainda 
entender a importância da formulação dos problemas e as suas estratégias. 
Relativamente aos objetivos posso concluir que os tive em conta ao longo da 
intervenção e que os coloquei em prática na mesma.  
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Em relação a análise de dados, fiz uma análise geral das dificuldades dos alunos e, 
posteriormente, especifiquei cada aluno tipificando as suas respostas e apresentando 
exemplos de cada tipo de resposta. Também poderia analisar as dificuldades nos 
diversos tipos de problemas, em vez de generalizar. Não tive oportunidade de observar 
todas as crianças, uma vez que não estavam todas a fazer a mesma tarefa, pelo que não é 
relevante porque não conseguia observar todos os estudantes mesmo que estes 
estivessem a realizar a mesma atividade. Para colmatar esta dificuldade tive a professora 
cooperante que me ajudou na observação. Tive ainda muitas dificuldades com os 
educandos com necessidades educativas especiais, pois que o acompanhamento era feito 
à parte e não consegui perceber se as conclusões eram deles ou do conjunto entre eles e 
a professora auxiliar. Outro dos problemas que surgiu foram os estudantes tentarem 
copiar pelos colegas. Assim que reparei nesta situação pensei de imediato numa 
estratégia de forma a colmatá-la que passou pela explicação aos discentes que se 
copiassem eu não conseguiria compreender as dificuldades deles e, consequentemente, 
eles não iriam conseguir combater as suas dificuldades.  
Outra dificuldade que senti foi não conseguir ajudar ao mesmo tempo todos os 
discentes. De forma a solucionar esta dificuldade pedi que a professora cooperante 
ajudasse.  
Ao longo da minha intervenção e trajetória didática tive oportunidade de colocar 
problemas aos alunos. No entanto, não tive oportunidade de fazer investigação sobre 
esses problemas, pelo que não consegui perceber se houve ou não uma evolução dos 
estudantes, ou seja, não tive acesso ao material escrito, nem tive oportunidade de fazer a 
análise de dados desses problemas por não ter feito as minhas de notas de campo, a 
recolha de documentos produzidos pelos educandos no âmbito das tarefas propostas, 
porque estava a exercer a função de professora e não de investigadora.   
Sei que após a minha intervenção, alguns discentes começaram a usar o modelo 
de Pólya para a resolução de problemas.   
Este estudo foi também muito importante para mim a nível profissional e pessoal, 
uma vez que foi elaborado na experiência em Prática de Ensino Supervisionada o que 
permitiu-me aplicar conhecimentos teóricos. Mas por vezes estes só não chegavam e 
precisava da ajuda da docente cooperante, como por exemplo na utilização do quadro 
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interativo, ou na planificação das tarefas, fazendo-me desenvolver a minha identidade 
profissional. Pois, ao longo deste semestre, percebi que as dificuldades dos alunos 
também foram outrora as minhas. Fez-me pensar em estratégias que funcionaram e 
outras que não, tais como a formulação de problemas, assim como estratégias e modelos 
de resolução, entre outros. O mesmo aconteceu com a moldagem aos conceitos 
didáticos, que apesar de se saber em teoria não era fácil colocá-los em prática, o que 
consegui colmatar através da ajuda da docente cooperante e da professora Teresa Neto.  
Ao longo da realização deste relatório, aprendi e pude colocar em prática a teoria, 
mas aprendi mais com a revisão de literatura e com a análise e discussão dos dados. 
Sendo assim, a minha fundamentação teórica envolveu vários autores e as suas opiniões 
sobre o que era um problema, como poderia ser considerado, quais os tipos de 
estratégias a utilizar, a relevância da resolução dos problemas entre outras coisas 
mencionadas ao longo deste relatório, de forma a elaborar uma compilação do tema para 
a concretização do trabalho.  
Por fim, gostaria de evidenciar o interesse da reflexão na realização da prática 
pedagógica, do projeto e deste trabalho, pois a reflexão esteve presente em todos estes 
momentos de avaliação, o que facultou diversas decisões que foram a análise dos 
trabalhos realizados e os momentos de delineação do projeto. 
 Notei a minha evolução enquanto estagiária, futura docente e educadora e ainda 
enquanto investigadora. Sei que muitas das minhas decisões por vezes tomadas não 
foram as ideais. Apercebi-me que tive algumas falhas, que por vezes puderam ser 
remediadas e outras não, mas considero que com os momentos e apresentações falhadas 
cresci, mudei e no futuro terei mais atenção aos erros cometidos para melhorar a minha 
intervenção, apesar de termos que estar sempre em constante melhoria devido à 
evolução para que não estagnemos. Evidentemente, apesar de neste relatório, não existir 
margem para erro nós sabemos que vamos errando, mas o importante é aprendermos e 
sabermos o porquê de termos errado para melhorar no agora e no amanhã, para não 
voltar a errar no futuro. Como por exemplo, devia ter analisado alguns momentos que 
ocorreram na aula mas que não estavam percetíveis, entre outros. Por isso é tão 
necessário, a reflexão e a colmatação das dificuldades, indo ao encontro de Bogdan e 
Biklen (1994) que referem a importância da investigação na prática do docente. Assim 
como Godino (2009), que salienta a valor da reflexão na análise da adequação didática 
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da unidade de Ensino. E foi com esta análise de adequação didática que percebi as 
maiores dificuldades sentidas.  
Acredito que este relatório possa contribuir para um maior desenvolvimento das 
capacidades, atitudes, valores, conhecimentos, intervenções, ações e reflexões sobre este 
tema, e que num futuro seja possível ajudar nas práticas futuras dos docentes e discentes 
bem como na realização de outros projetos com o mesmo tema “A resolução de 
problemas”. 
Espero que a resolução de problemas passe a ser de imprescindível utilização nas 
salas de aula, de forma aos educadores e docentes valorizarem o tema e como nos 
menciona Vale e Pimentel (2004) realcem a capacidade de “particularizar, conjeturar, 
generalizar e argumentar” das crianças/alunos, permitindo e desenvolvendo a 
comunicação entre as crianças/alunos e entre crianças/alunos e o educador/professor. 
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Anexos 
Anexo 1- Folha da autorização por escrito aos Encarregados de Educação  
 
Exmos. Pais e Encarregados de Educação, 
 
Assunto: Pedido de autorização para fotografar e vídeogravar intervenções dos estagiários 
no âmbito da Prática Pedagógica Supervisionada. 
 
Data: 2 de março de 2015 
 
Somos alunas do Mestrado em Educação Pré-escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino 
Básico, da Universidade de Aveiro e encontramo-nos, neste momento, a estagiar na sala (do 
contexto A). Para podermos apresentar o nosso trabalho na Universidade de Aveiro poderá 
ser necessário fotografar e / ou vídeo-gravar algumas das atividades que vamos desenvolver 
com os vossos filhos.  
Vimos, assim, por este meio, solicitar a vossa autorização para fotografar e vídeo-
gravar algumas das nossas atividades junto dos vossos filhos. Salientamos que todas as 
imagens recolhidas serão usadas apenas para este fim, procurando fotografar e vídeogravar 
de modo a não revelar a identidade dos vossos filhos. (fotografando ou videogravando os 
alunos de costas ou usando técnicas de tratamento da figuracomo, por exemplo, desfocando 
a figurada cara ou colocando um traço escuro por cima). 
Agradecemos, desde já, a vossa colaboração e solicitamos que nos devolvam o 
destacável preenchido. 
Com os melhores cumprimentos, 
As estagiárias: Andreia Sousa; Catarina Raimundo 
------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
Pedido de Autorização 
Autorizo / Não autorizo (riscar o que não interessa) que sejam realizadas vídeogravações e tiradas 
fotografias ao meu filho, pelas estagiárias, durante a realização das atividades escolares, nas condições 
acima referidas e de modo a poderem apresentar o seu trabalho na Universidade de Aveiro. 
Nome do educando: __________________________________________ 
Assinatura do Encarregado de Educação: _________________________ 
Data: _____ / _____ / 2015 
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Exmos. Pais e Encarregados de Educação, 
 
Assunto: Pedido de autorização para fotografar e vídeo-gravar intervenções dos estagiários 
no âmbito da Prática Pedagógica Supervisionada. 
 
Data: 5 de outubro de 2015 
 
Somos alunas do Mestrado em Educação Pré-escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino 
Básico, da Universidade de Aveiro e encontramo-nos, neste momento, a estagiar na sala da 
do contexto B. Para podermos apresentar o nosso trabalho na Universidade de Aveiro 
poderá ser necessário fotografar e / ou vídeo-gravar algumas das atividades que vamos 
desenvolver com os vossos educandos.  
Vimos, assim, por este meio, solicitar a vossa autorização para fotografar e vídeo-
gravar algumas das nossas atividades junto dos vossos educandos. Salientamos que todas as 
imagens recolhidas serão usadas apenas para este fim, procurando fotografar e vídeogravar 
de modo a não revelar a identidade dos vossos educandos (fotografando ou videogravando 
os alunos de costas ou usando técnicas de tratamento da figuracomo, por exemplo, 
desfocando a figurada cara ou colocando um traço escuro por cima). 
Agradecemos, desde já, a vossa colaboração e solicitamos que nos devolvam o 
destacável preenchido. 
Com os melhores cumprimentos, 
As estagiárias: Andreia Sousa; Catarina Raimundo 
------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
Pedido de Autorização 
Autorizo / Não autorizo (riscar o que não interessa) que sejam realizadas 
vídeogravações e tiradas fotografias ao meu educando, pelas estagiárias, durante a realização 
das atividades escolares, nas condições acima referidas e de modo a poderem apresentar o 
seu trabalho na Universidade de Aveiro. 
Nome do educando: ____________________________________ 
Assinatura do Encarregado de Educação: ___________________ 
Data: _____ / _____ / 2015 
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Anexo 2 - Instrumento de apoio à planificação do projeto de intervenção no contexto da 
PPS A2 
 
Instrumento de apoio à planificação do projeto de intervenção no contexto da PPS A2  
 
Quadro-síntese de apresentação 
Título: O nosso outono  
Público a que se destina: 3.º ano 
Línguas envolvidas: Português 
Duração prevista: 6 sessões  
Objetivos pedagógico-didáticos 
Conteúdos a trabalhar: Resolução de problemas, jogo de regras e jogo de lógica, figuras planas, reconto, construção de um 
painel, redação de uma notícia, as estações e a incidência solar. 
 
Planificação global das atividades 
Sessões 
(duração) 
Atividades Línguas Recursos 
Articulação curricular 
(com outras áreas) 
 
 
Sessão I e 
II - Viva ao 
painel de 
outono 
(duração 
total de + 
ou - 2h30) 
 
 Leitura do livro como 
contextualização à 
temática a ser trabalhada; 
 Construção do painel 
por parte das crianças, em 
que cada criança retirará 
dum saco um cartão com 
a figuraalusiva ao outono; 
 A ilustração dos 
animais é feita numa 
folha branca A4, recorta e 
cola no painel. 
 Para ilustração dos 
outros elementos (nuvens, 
sol, chuva, terra, relva), 
primeiro faram um 
esboço numa folha branca 
A4, de como querem que 
fique no painel e, só 
depois 
desenham/pintam/colam 
diretamente no painel. 
 
Português 
 Livro “O bosque das 
figuras planas”; 
 Papel cenário, 
 Saco, 
 Cartão com imagens 
(2 árvores – 1 árvore de 
folha caduca e 1 árvore 
de folha persistente, 2 
toupeiras, 3 ouriços-
cacheiros, 2 cegonhas, 2 
raposa, 2 coelho bravo, 2 
esquilo, céu – 2 alunos, 
relva/terra/chão – 2 
alunos, cogumelos – 2 
alunos, 1 coruja-do-
mato, 1 rato do campo), 
 Folhas das árvores 
caducas, 
 Cola líquida e cola 
batom; 
 Lápis de cera; 
 Canetas de feltro; 
 Lápis de cor; 
 2 Cartolinas 
castanhas; 
 1 Cartolina verde. 
Português, Matemática, 
Estudo do Meio e Expressão 
Plástica 
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Sessão III - 
Belo 
outono 
(duração 
total de + 
ou - 3h30) 
 Contextualização, 
relembrar a história com a 
turma toda. 
 Formação de 2 grupos 
de 6 pessoas e 3 grupos 
de 5 pessoas. 
 Realização do jogo da 
glória “belo outono” e o 
jogo de lógica “Animais 
geométricos”. 2 Grupos 
de cada vez, 1 grupo 
jogará o “Belo outono” e 
o outro jogará o “Animais 
geométricos”. (iremos 
gravar o decorrer dos 
jogos para futura análise). 
 Quando ambos os 
grupos tiverem jogado os 
dois jogos, troca-se, e 
serão depois outros dois 
grupos a jogá-los. 
Português 
1 Jogo da glória, “Belo 
outono”, com: 
 42 Casas; 
 6 Peões; 
 1 Dado; 
 8 Conjuntos de 6 
cartões de questões 
relacionadas com os 
animais presentes no 
painel e algumas 
questões sobre as figuras 
planas que foram falas 
com a leitura da obra, da 
1ª sessão. 
 
1 Jogo de lógica, 
“Animais geométricos”, 
com: 
 6 Cartões de jogo; 
 6 Conjuntos de 20 
peças para o jogo de 
lógica. 
Português, Matemática e 
Estudo do Meio. 
 
 
Sessão IV - 
Problemas 
 
 Contextualização; 
 Entrega do “Livro” com 
os enunciados dos 
problemas a cada 
crianças. 
 Cada criança apresenta 
à turma o(s) problema(s), 
a estratégia de resolução 
e a solução. 
Português 
 “Livro” com os 
enunciados de cada 
problema. 
 Novelo de lã. 
 Fita métrica. 
 27 Folhas A4 de 
diversas cores. 
Português, Matemática e 
Expressão Plástica. 
Sessão V - 
Será que o 
Sol fica 
mais fraco 
no Outono? 
 Contextualização; 
 Entregar da Carta de 
Planificação às crianças. 
 Realização da 
Experiência. 
 Apresentação das 
conclusões das crianças; 
Português 
 Um candeeiro ou 
lanterna de luz forte. 
 2 Tampas de lata finas 
(por exemplo das latas 
de salsichas). 
 Tinta preta. 
 27 Cópias da Carta de 
Planificação da 
experiência. 
Português e Estudo do Meio. 
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 Visualização de um vídeo 
que explica do processo da 
incidência solar e do calor 
 
Sessão VI - 
O outono já 
está quase a 
ir embora 
 Definição de notícia e 
suas caraterísticas; 
 Mostrar exemplos de 
notícias e analisá-las com 
eles; 
 Produção e ilustração 
de uma notícia alusiva ao 
painel de outono. 
Português 
 Lápis; 
 Caneta preta; 
 Folha de registo A4; 
 Lápis de cor. 
Português e Estudo do Meio. 
 
 
 
 
 
Sessão I e II 
Viva ao painel de outono 
Objetivos  
 Reconhecer figuras planas; 
 Aplicar técnicas de desenho, pintura e colagem; 
 Reconhecer os animais que estão associados ao outono; 
 Identificar os animais associados ao outono na sua região. 
Conteúdos:  
 Colar elementos para uma construção. 
 Agrafar elementos para uma construção.  
 Desmontar e montar objetos. 
 Explorar as possibilidades técnicas de: paus, giz, lápis de cor, carvão, lápis de cera, feltros, tintas, pincéis (…) 
utilizando suportes de: 
 diferentes tamanhos 
 diferentes espessuras 
 diferentes texturas 
 diferentes cores 
Descrição pormenorizada: 
1. Apresentar a contextualização à temática do outono e à primeira atividade do projeto, informando-lhes que faremos 
a animação de leitura da obra “O Bosque das Figuras Planas”. 
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2. Para realizarmos a animação, a Catarina dará voz ao narrador da história e o Pinóquio, enquanto a Andreia 
protagonizará a rainha do boque das figuras planas e, á medida que vamos apresentado os elementos existentes na floresta 
(as figuras planas), mostraremos esses mesmos elementos enquanto fantoches de pau e cartolina.  
3. Após a animação de leitura e da análise da história, sugerir-lhes-emos que construam um painel ilustrando o seu 
bosque, alusivo ao outono. Para que a criação do painel ocorra sem complicações, cada criança ficará encarregue de um 
elemento (da natureza ou animal) que inserir-se-á no painel, e para que não ocorram desentendimentos, a distribuição de 
responsabilidades realizar-se-á através de sorteio, onde cada criança retirará um cartão de um saco e, cada cartão contêm a 
ilustração do que deverá fazer.  
 
 
Sessão III 
Belo outono 
Objetivos  
 Trabalhar o raciocínio lógico 
 Identificar a adequação motivacional das crianças nos jogos 
 Promover o “seguimento” de regras. 
Conteúdos   
Raciocínio lógico, animais outonais de Aveiro, formas geométricas. 
Descrição pormenorizada 
Apresentar-lhes-emos dois jogos, o jogo da Glória “Belo outono” (enquanto jogo de regras) e o jogo de lógica “Animais 
geométricos”. A prática dos jogos será feita em grupos de forma rotativa, sendo que os alunos serão divididos em 3 grupos 
de 5 elementos e 2 grupos de 6 elementos. Primeiro, um grupo de 5 elementos realizará os dois jogos, para consigamos 
estipular a duração de cada um deles. Posteriormente, outro grupo de 5 alunos e um grupo de 6 alunos, jogará os dois jogos, 
sendo-lhes disponibilizado cerca de 30 minutos para a realização de cada jogo, por outras palavras, o grupo de 5 elementos 
jogará o jogo da glória enquanto o de 6 jogará o de lógica, e passados cerca de 30 minutos, os grupos trocam de jogos. O 
mesmo se passará com os restantes grupos de 5 e 6 elementos. 
 
 
Sessão IV 
Uma caixinha de problemas 
Objetivos  
 Saber que existem diferentes tipos de problemas  
 Conhecer diferentes tipos de estratégias. 
 Utilizar diferentes tipos estratégias de resolução. 
 Formular problemas. 
Conteúdos 
Tipos de problemas, estratégias de resolução, formulação de problemas. 
Descrição pormenorizada 
Apresentar-lhes-emos os problemas, começando com uma contextualização com uma história por nós inventada que 
mencionava a migração e hibernação dos animais do painel de outono intitulada “Os animais andam doidos”. Esta tinha 
como função interligar o primeiro problema, pois no final do texto existia um enigma, que leva a outro e outro para chegar a 
um baú que continha um origami de pássaro no topo e uma carta e este pedia ajuda na resolução dos problemas para 
encontrar a chave que foi feita encontrada quando quase todos os alunos acabaram os problemas, dentro deste baú existiam 
rebuçados. Estes problemas foram lhes entregue no formato de livro de problemas e explicado que teriam que fazer os 
problemas por eles escolhidos e formularem eles um problemas mas que poderiam começar por onde quisessem, tendo em 
conta os momentos de autonomia, liberdade de escolha e individualização dos alunos. Relativamente a história e para 
trabalhar as questões do Português ainda fizemos o resumo da história e algumas questões que envolviam o painel e a classe 
gramatical, bem como o Estudo do Meio. 
 Por fim, cada criança apresenta à turma o(s) problema(s), a estratégia que utilizou para resolver cada problema e a solução 
dos mesmo. 
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Sessão V 
Será que o Sol fica mais fraco no Outono? 
Objetivos  
 Perceber que a incidência solar difere consoante a estação. 
 Identificar o que está por detrás do fenómeno associado às estações do ano. 
 Entender, de modo geral, o que é a incidência solar. 
Conteúdos 
Estações do ano, mudanças de estação e incidência solar. 
Descrição pormenorizada 
1. Entregar-lhes-ei o protocolo experimental e faremos a experiência em conjunto, seguindo os procedimentos 
indicados: 
1) Acende o candeeiro ou lanterna e coloca a tampa, pintada de preto, de modo a que a luz incida sobre ela 
diretamente; 
2)  Espera 5 minutos e aproveita para desenhar a montagem da experiência no espaço que tens abaixo. 
3) Toca na tampa, sente a temperatura a que está e responde à questão B1. 
4) Repete este procedimento com a outra lata, mas coloca a tampa da lata de modo a que a luz do candeeiro 
ou lanterna incida sobre ela com alguma inclinação. 
5) Espera 5 minutos e aproveita para desenhar a montagem da experiência no espaço que tens abaixo. 
6) Toca na tampa, sente a temperatura a que está e responde à questão B2. 
7) Agora, responder à questão C sobre a questão-problema que se encontra no título, “Será que o Sol fica 
mais fraco no outono?” 
2. Posteriormente, projetarei um vídeo intitulado “Estações do ano”, que explica o fenómeno associado às estações 
do ano, mas especificamente, a respeito da incidência solar. (Disponível em: 
https://www.youtube.com/watch?v=HB9-Eol7CG) 
3. Por fima, analisaremos as questões das e chegaremos a uma conclusão. Essa conclusão será a resposta à questão-
problema, resposta essa que escreverei no quadro para que os alunos possam passar para os cadernos. 
 
Sessão VI 
Redação da Noticia - O outono já está quase a ir embora 
Objetivos  
 Conhecer as caraterísticas da notícia. 
 Identificar as caraterísticas da notícia. 
 Redigir uma notícia. 
Conteúdos 
Noticia, o outono. 
Descrição pormenorizada 
Solicitar-lhes-emos que redijam uma notícia alusiva ao painel de outono, contando, de maneira sintetizada, o que foi 
realizado no decorrer do projeto. Primeiramente, é apresentado às crianças a definição de notícia e suas caraterísticas. Em 
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seguida, serão mostrados exemplos de notícias e que serão analisados em conjunto com eles. Depois, cada criança produção 
a sua notícia e uma ilustração dessa notícia. 
Por fim, cada criança lê a sua notícia ao resto da turma e será feita uma votação para se escolher a notícia que melhor 
apresenta o que foi feito ao longo da implementação do projeto. 
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Anexo 3 - Guião de Apoio ao desenvolvimento do projeto didático “O nosso outono”. 
 
 
GUIÃO DO GRUPO DE TRABALHO 
Apoio ao desenvolvimento do projeto didático 
 
Tendo em conta a temática do trabalho já iniciado… 
1. Que competências (conhecimentos, capacidades, atitudes) pretendemos que as crianças/os alunos desenvolvam?  
Conhecimentos: 
 Saber identificar problemas; 
 Saber que há diferentes tipos de problemas; 
 Saber como se resolve um problema; 
 Reconhecer problemas até 3 passos; 
 Desenvolver as capacidades transversais (Raciocínio Matemático, Resolução de Problemas, Comunicação 
Matemática) da área da Matemática; 
 Identificar a estratégia de atuação que mais adequada ao tipo de jogo; 
 Entender a necessidade de alteração de estratégia de atuação perante o jogo. 
Capacidades: 
 Selecionar critérios; 
 Explicar e formular hipóteses; 
 Interatuar com os outros; 
 Identificar ou formular uma questão; 
 Elaborar conclusões. 
Atitudes e valores:  
 Desenvolvimento de espírito crítico; 
 Responsabilidade; 
 Tolerância e respeito pelos colegas e pelas suas ideias. 
 
2. Que objetivos pedagógico-didáticos podemos definir para o nosso projeto?  
Dar oportunidade aos alunos de:  
• Identificar os vários tipos de problemas; 
• Resolverem os problemas; 
• Argumentar, criticar, discutir e interagir com os colegas e com o professor;  
• Partilhar ideias, estratégias, raciocínios; 
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• Formular problemas; 
• Desenvolver estratégias de atuação perante o jogo; 
• Aprender de maneira mais lúdica; 
• Consolidar conhecimentos de uma forma mais apelativa e lúdica. 
 
3. Como vamos articular os projetos individuais entre si e com as restantes atividades? 
Os projetos individuais serão feitos em conjunto, unindo-se e formando apenas um projeto com uma só temática que 
interligará todas as atividades planificadas. A temática é o outono. A implementação do projeto será feito em 6 sessões, 
divididas em partes e implementadas no decorrer de vários dias. 
 
4. Que estratégias pedagógico-didáticas poderão ser adotadas? Que atividades propor às crianças/aos alunos? Como organizar 
essas atividades? Que duração terão as diferentes atividades? 
     Propomos um projeto com 5 sessões, sendo que cada sessão terá a duração adequada à atividade a ser realizada na mesma. 
    Na sessão 1 (17 de novembro), nós faremos a animação de leitura da obra O Bosque das Figuras Planas, como 
contextualização à temática do outono e, para interligar com a construção do painel, que ilustrará um bosque no outono. 
Depois, ainda nessa mesma sessão, proporemos às crianças que, trabalhando em equipa, construam m painel alusivo ao 
outono com ou se figuras “planas”, dando-lhes liberdade e autonomia para elaborarem os elementos necessários para o painel. 
Para que não ocorra confusa, nós propomos que cada criança retire de um saco um cartão com a ilustração alusiva ao outono. 
Essa mesma ilustração poderá ser de animais, do céu ou do chão (relva, folhagem seca ou terra), e de árvores de folha caduca 
ou de folha persistente. Para que fique um painel do qual eles poderão orgulhar-se e para não haver confusão, cada criança 
fará a ilustração dos animais numa folha branca A4 e, recorta e cola no painel. Quem fica encarregue de fazer o céu, as 
árvores e o “chão”, fará um esboço do que pretendem desenhar/pintar/colar no painel. 
Na Sessão 2 - (1 de dezembro - manhã), concluíram a criação do painel, trabalho em equipa para conseguirem o 
melhor resultado possível. 
Na sessão 3, apresentar-lhes-emos dois jogos, o jogo da Glória “Belo outono” (enquanto jogo de regras) e o jogo de lógica 
“Animais geométricos”. A prática dos jogos será feita em grupos de forma rotativa, sendo que os alunos serão divididos em 3 
grupos de 5 elementos e 2 grupos de 6 elementos. Primeiro, um grupo de 5 elementos realizará os dois jogos, para 
consigamos estipular a duração de cada um deles. Posteriormente, outro grupo de 5 alunos e um grupo de 6 alunos, jogará os 
dois jogos, sendo-lhes disponibilizado cerca de 30 minutos para a realização de cada jogo, por outras palavras, o grupo de 5 
elementos jogará o jogo da glória enquanto o de 6 jogará o de lógica, e passados cerca de 30 minutos, os grupos trocam de 
jogos. O mesmo se passará com os restantes grupos de 5 e 6 elementos. 
Por ser uma sessão muito longa, esta será implementa em 3 fases: 1.ª fase a 1 de dezembro – tarde, 2.ª fase a 9 de dezembro – 
tarde, 3.ª fase a 10 de dezembro – tarde 
Na sessão 4 (7 de dezembro), Apresentar-lhes-emos os problemas, começando com uma contextualização com uma história 
por nós inventada que mencionava a migração e hibernação dos animais do painel de outono intitulada “Os animais andam 
doidos”. Esta tinha como função interligar o primeiro problema, pois no final do texto existia um enigma, que leva a outro e 
outro para chegar a um baú que continha um origami de pássaro no topo e uma carta e este pedia ajuda na resolução dos 
problemas para encontrar a chave que foi feita encontrada quando quase todos os alunos acabaram os problemas, dentro deste 
baú existiam rebuçados. Estes problemas foram lhes entregue no formato de livro de problemas e explicado que teriam que 
fazer os problemas por eles escolhidos e formularem eles um problemas mas que poderiam começar por onde quisessem, 
tendo em conta os momentos de autonomia, liberdade de escolha e individualização dos alunos. Relativamente a história e 
para trabalhar as questões do Português ainda fizemos o resumo da história e algumas questões que envolviam o painel e a 
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classe gramatical, bem como o Estudo do Meio.  
Por fim, cada criança apresenta à turma o(s) problema(s), a estratégia que utilizou para resolver cada problema e a solução 
dos mesmos. 
Por ser uma sessão muito longa, esta será implementa em 3 fases: 1.ª fase a 7 de dezembro, 2.ª fase a 9 de dezembro – tarde, 
3.ª fase a 14 de dezembro – tarde, 4ª fase a 17 de dezembro – tarde. 
Na sessão 5 (14 de dezembro - manhã), propor-lhes-emos a realização da experiência intitulada Será que o Sol fica mais 
fraco no Outono? 
Entregar-lhes-ei o protocolo experimental e faremos a experiência em conjunto, seguindo os procedimentos indicados: 
1) Acende o candeeiro ou lanterna e coloca a tampa, pintada de preto, de modo a que a luz incida sobre 
ela diretamente; 
2)  Espera 5 minutos e aproveita para desenhar a montagem da experiência no espaço que tens abaixo. 
3) Toca na tampa, sente a temperatura a que está e responde à questão B1. 
4) Repete este procedimento com a outra lata, mas coloca a tampa da lata de modo a que a luz do 
candeeiro ou lanterna incida sobre ela com alguma inclinação. 
5) Espera 5 minutos e aproveita para desenhar a montagem da experiência no espaço que tens abaixo. 
6) Toca na tampa, sente a temperatura a que está e responde à questão B2. 
7) Agora, responder à questão C sobre a questão-problema que se encontra no título, “Será que o Sol 
fica mais fraco no outono?” 
Posteriormente, projetarei um vídeo intitulado “Estações do ano”, que explica o fenómeno associado às estações do ano, mas 
especificamente, a respeito da incidência solar. (Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=HB9-Eol7CG) 
Por fim, analisaremos as questões e chegaremos a uma conclusão. Essa conclusão será a resposta à questão-problema, 
resposta essa que escreverei no quadro para que os alunos possam passar para os cadernos. 
Na sessão 6 (9 de dezembro - manhã), solicitar-lhes-emos que redijam uma notícia alusiva ao painel de outono, contando, de 
maneira sintetizada, o que foi realizado no decorrer do projeto. Primeiramente, é apresentado às crianças a definição de 
notícia e suas caraterísticas. Em seguida, serão mostrados exemplos de notícias e que serão analisados em conjunto com eles. 
Depois, cada criança produção a sua notícia e uma ilustração dessa notícia. 
Por fim, cada criança lê a sua notícia ao resto da turma e será feita uma votação para se escolher a notícia que melhor 
apresenta o que foi feito ao longo da implementação do projeto. 
 
5. Como avaliar as aprendizagens resultantes das atividades desenvolvidas?  
   A avaliação será realizada através de: observação direta da participação com um suporte de uma grelha de registo, o 
interesse dos alunos, a capacidade de concentração e realização de tarefas; e o questionamento aos alunos e também através 
da avaliação o nível de implicação e bem-estar dos alunos nas atividades.  
 
6. O que pretendemos investigar? Quais são os objetivos do projeto de investigação? 
   Pretendemos perceber como quais as dificuldades sentidas anteriormente em relação aos problemas e aos jogos e depois da 
nossa intervenção o que foi alterado. 
Os objetivos da nossa planificação são:  
 Saber identificar problemas; 
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 Saber que há diferentes tipos de problemas; 
 Saber como se resolve um problema; 
 Reconhecer problemas até 3 passos 
 Identificar se o uso dos jogos como recurso de consolidação facilita na aprendizagem de conteúdos; 
 Comparar os efeitos da aprendizagem por método expositivo e por recurso ao jogo. 
 
7. Que informação recolhemos para apoiar a nossa investigação e com que instrumentos? 
Através de registos fotográficos, videográficos, áudio e de fichas. 
 
8. Como avaliamos a conceção e o desenvolvimento do projeto de investigação? 
 
Através das respostas dos alunos perante as atividades, tais como, a sua postura perante o problema e/ou o jogo, as estratégias 
utilizadas na conclusão das atividades, etc. Tudo isto será possível avaliar mais aprofundadamente, tendo em conta a 
informação recolhida. 
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Anexo 3 - PowerPoint com a síntese do projeto “O nosso outono” 
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Anexo 4 – Avaliação dos níveis de bem-estar e implicação das crianças do Pré-escolar na 
tarefa 
 
 
 
Fase 1 – Avaliação geral do grupo 
 
Contexto de PPS A1: Contexto A  
 
                          Período de observação:  20 de Abril de 2015 
  
* Colorir ou assinalar os nomes das crianças, na coluna da esquerda, de acordo com código seguinte: 
-Vermelho: assinala as crianças que suscitam preocupação em termos de bem-estar ou implicação (níveis baixos) 
-Laranja: assinala as crianças que parecem funcionar em níveis médios, tendencialmente baixos, ou crianças que suscitam dúvidas 
-Verde: assinala as crianças que, claramente, parecem usufruir bem da sua permanência no Pré-escolar (níveis altos) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Crianças 
 
Nível geral de 
bem-estar 
 
 
Nível geral de 
Implicação 
 
Comentários 
Nomes * 1 2 3 4 5 ? 1 2 3 4 5 ?  
1. A    X     X     
2. B   X     X      
3. C    X     X     
4. D    X     X     
5. E   X     X      
6. I    X     X     
7. J   X      X     
8. K   X      X     
9. L   X     X      
10. M   X     X      
11. N   X     X      
12. O    X     X     
13. P   X     X      
14. Q    X     X     
15. R   X     X      
16. S   X     X      
17. T    X    X      
18. U    X     X     
19. V    X     X     
20. X   X     X     
Avaliação do seu 
desenvolvimento pelo 
médico, ainda nao está 
sinalizado. 
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Anexo 5 – Avaliação dos níveis de bem-estar e implicação no alunos do 1.º Ciclo do 
Ensino Básico nas tarefas 
 
 
Fase 1 – Avaliação geral do grupo 
 
Contexto de PPS A2: Contexto B – Turma de 3.º ano de escolaridade 
 
                                       Período de observação: 7 a 17 de dezembro de 2015 
 
  
* Colorir ou assinalar os nomes das crianças, na coluna da esquerda, de acordo com código seguinte: 
- Vermelho: assinala as crianças que suscitam preocupação em termos de bem-estar ou implicação (níveis baixos) 
- Laranja: assinala as crianças que parecem funcionar em níveis médios, tendencialmente baixos, ou crianças que suscitam dúvidas 
- Verde: assinala as crianças que, claramente, parecem usufruir bem da sua permanência no 1.º Ciclo do Ensino Básico (níveis altos) 
 
Alunos 
 
Nível geral de 
bem-estar 
 
 
Nível geral de 
Implicação 
 
Comentários 
Nomes * 1 2 3 4 5 ? 1 2 3 4 5 ?  
1. A1     X    X     
2. A2    X     X     
3. A3     X    X     
4. A4    X     X    Está sinalizada, Dislexia. 
5. C1     X     X    
6. C2    X     X     
7. F    X      X    
8. H     X    X     
9. I1    X    X     
Demonstrou um nível fraco 
de implicação apesar de 
bom a nível de bem-estar. 
10. I2    X    X     
NEE, défice de memória e 
tem terapia da fala. 
11. M1    X    X     
Está sinalizada, Défice de 
atenção e Hiperatividade. 
12. M2     X     X    
13. M3    X    X      
14. M4     X     X    
15. M5    X    X      
16. M6    X      X    
17. N     X    X     
18. R1     X     X    
19. R2     X    X     
20. R3     X     X    
21. R4      ?    X   ? 
22. S1    X    X     
Demonstrou um nível fraco 
de implicação apesar de 
bom a nível de bem-estar. 
23. S2     X    X     
24. T1     X    X     
25. T2     X     X    
26. T3     X    X     
27. V    X     X    NEE 
